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El presente trabajo de investigación tuvo como objetivo determinar el efecto del Programa 
“Pensar Críticamente” en la adquisición de la competencia estratégica de los estudiantes del 
Taller de Traducción General Inglés I de la carrera de Traducción e Interpretación de la 
Facultad de Humanidades de Lenguas Modernas de la Universidad Ricardo Palma. Con este 
propósito se realizó una investigación aplicada y con un diseño cuasiexperimental de pretest y 
postest; por lo que se conformó dos grupos: un grupo experimental y el otro de control. Los 
resultados confirmaron la hipótesis de trabajo en el sentido de que el grupo experimental tuvo 
un mejor desempeño en la capacidad de analizar problemas, evaluar traducciones y 
autoevaluar sus propias traducciones. De esta forma se comprueba que el programa de 
intervención fue efectivo para la adquisición de la competencia estratégica.  
 
Palabras clave:  Programa Pensar Críticamente, pensamiento crítico, competencia 

















An applied study was carried out to assess the effect of the “Critical Thinking” intervention 
Program on the strategic competence acquisition. The study population was made of student 
from General Translation Workshop English into Spanish at Modern Languages and 
Humanities School, University Ricardo Palma. A quasi-experimental design with control 
group and experimental group and pretest and posttest was used. The findings confirmed the 
hypothesis since the experimental group had a better performance in the ability to analyze 
problems, assess the translation quality, and analyze own errors for feedback. Therefore, we 
can state that the intervention program was effective for improving the acquisition of strategic 
competence. 
 
Key words: Pensar Criticamente Program, critical thinking, strategic competence, problem 









Los avances tecnológicos, las cambiantes exigencias del mercado, la sociedad de la 
información y el mundo globalizado hacen que sea necesario un replanteamiento 
metodológico en la formación de traductores.  El nuevo milenio se ha caracterizado por un 
debate académico en torno a la complejidad-transdiciplinariedad en las carreras profesionales. 
Los límites entre las distintas profesiones se van borrando y aparecen las competencias 
genéricas que son transversales a diversas carreras de las llamadas humanidades. Por otro 
lado, estudios recientes en cuanto a las inteligencias múltiples, el funcionamiento mental, los 
procesos automáticos, el papel de las motivaciones y expectativas del estudiante en logro del 
aprendizaje plantean una revaloración del docente y la necesidad de incorporar nuevos 
elementos en el salón de clase. Por lo tanto, una formación del traductor para el nuevo milenio 
no puede dejar de lado los aportes del constructivismo y conectivismo en la formación a nivel 
superior.   
     Si bien existe una tradición empírica en la formación del traductor y a lo largo de la 
historia hemos visto como el traductor ha desempeñado diversos roles y se ha adaptado de 
manera intuitivita a los grandes cambios de la época, en los últimos años se ha producido un 
avance en las teorías y didáctica de la traducción. Diferentes autores en diferentes partes del 
mundo han sostenido que es tiempo de dejar atrás el subjetivismo y empirismo característico 
de la autoformación del traductor y empezar a enfocar una didáctica a partir de objetivos de 
aprendizaje o formación en competencias, basado principalmente en el aprendizaje basado en 
solución de problemas y el proyecto de traducción. 
        Desde el punto de vista teórico, existe una proliferación de estudios interesantes sobre 
competencias traductoras que se han desarrollado en diferentes partes del mundo, como los 




para propuestas didácticas para las diversas modalidades de formación: traducción directa, 
traducción inversa, especializada, etc. Diferentes modelos de competencias traductoras siguen 
desarrollándose en la medida que siguen apareciendo nuevas modalidades que requieren 
nuevos conocimientos, habilidades y destrezas. Dado el número de componentes que 
intervienen, algunos prefieren hablar de una supercompetencia traductora o 
macrocompetencia traductora, compuesta por competencias específicas y competencias 
genéricas o transversales.  
          No podemos dejar de nombrar el contexto en el que nos encontramos a nivel de 
formación superior en nuestro medio. Los modelos de calidad para la acreditación de las 
carreras universitarias abogan por una formación que desarrolle competencias de acuerdo a 
las exigencias del mercado. Es frecuente, por consiguiente, encontrar literatura sobre modelos 
de competencias, formación de competencias, gestión de las competencias profesionales, 
evaluación en formación de competencias y niveles de adquisición de competencias 
profesionales.  
         Recientemente ha crecido el interés por investigaciones realizadas sobre experticia o 
conocimiento experto y cuál es el proceso de formación que han seguido los expertos para ser 
considerados como tales. Conclusiones de estudios realizados en diferentes campos señalan 
que un experto no puede medirse solo por sus años de experiencia, a no ser que la experticia 
sea el resultado de una práctica continua realizada de manera intencional.  Dreyfus & Dreyfus 
establecieron diferencias significativas entre el desempeño de un experto y un novato, 
destacando la capacidad que tienen los expertos para identificar y resolver problemas, al 
integrar conocimientos y experiencias previamente ejercitadas. 
         En el campo de la didáctica de educación superior, también se ha evidenciado en los 




problemas y estrategias para el diseño de sistemas de aprendizaje y apoyo al desempeño 
eficaz. Las teorías socio-cognitivas del aprendizaje presentan un marco interesante y 
adecuado para el desarrollo de programas de intervención para promover cambios 
significativos en el comportamiento y la adopción de nuevos hábitos de pensar y actuar. En 
este contexto, lo aportes de Edgard Morin con el pensamiento complejo, los estudios sobre 
pensamiento crítico, reflexivo y autonomía del aprendizaje en educación superior constituyen 
elementos claves para el desarrollo de la experticia en cualquier actividad humana.  
         En este contexto, surgió la idea de integrar el desarrollo del pensamiento crítico a la 
adquisición de la competencia estratégica como un instrumento esencial de la formación del 
traductor. Es necesario adoptar un enfoque pragmático, humanista, constructivista y social 
que permita al profesional del siglo XXI hacer frente a las exigencias de un mercado laboral 
cambiante que busca profesionales con “autonomía para pensar y diseñar soluciones”, 
“capacidad para enfrentar  problemas nuevos”, “versatilidad para obtener y evaluar fuentes 
de información”.  
        Es justamente en el marco del proceso de acreditación que atravesaba la Facultad de 
Humanidades y Lenguas Modernas de la Universidad Ricardo Palma y gracias a las 
conversaciones, entrevistas y focus groups con egresados y empleadores donde surge la 
discusión sobre el problema de la autonomía de los egresados y la falta de competencia 
estratégica tanto para la documentación como para la solución de problemas. Los miembros 
del grupo de interés señalaban que las competencias cognitivas y niveles de manejo de 
lenguas extranjeras no era un problema en los egresados, pero que faltaba iniciativa, espíritu 
crítico y proactividad. Por otro lado, en el transcurso del doctorado en Psicología Educacional 
y Tutorial, el tema del pensamiento crítico se presentaba como un tema interesante, novedoso 
y esencial en la formación en educación superior ya que este ligado a factores cognitivos 




 Trabajos de investigación sobre pensamiento crítico se han desarrollado en diferentes 
ámbitos, a nivel escolar como universitario, en contextos nacionales como internacionales, 
algunos vinculados con la comprensión lectora, con el aprendizaje y el rendimiento. Otros 
ponen énfasis en la necesidad de una nueva alfabetización, en la medida que las TICs son 
parte fundamental del proceso enseñanza-aprendizaje.  El Proyecto Mecesup (2003), por 
ejemplo, señala: “En la actualidad y, con mayor razón, en el futuro, ser alfabeto no 
significará simplemente leer y escribir mecánicamente. Por el contrario, las competencias 
asociadas serán más, mayores y más exigentes cada vez”. El tema de la alfabetización no es 
reciente, en estudios realizados a nativos digitales e inmigrantes digitales, se ha observado 
que hay una subutilización de estos recursos por parte de los primeros, en la medida que no se 
emplean estrategias cognitivas para la recuperación de información. Por lo tanto, se requiere 
una ejercitación de estos procesos mentales superiores, que por la facilidad de la tecnología, 
son muchas veces dejados de lado.  
        Un programa de intervención para el desarrollo del pensamiento crítico que fomente 
procesos de análisis, automonitoreo y reflexión son esenciales para el desarrollo de la 
experticia y de estudiantes autoregulados u orientados a alcanzar metas. Esto se logra con el 
perfeccionamiento de procesos mentales básicos como la observación, comparación, 
autoobservación. Bandura consideraba que la autoreflexión era la capacidad más "distintiva 
del ser humano" y, por lo tanto, una característica prominente de la teoría socio-cognitiva. El 
taller de traducción como un entorno de aprendizaje colaborativo favorece el desarrollo de 
esta capacidad y permite observar el desempeño de los compañeros y contribuye a identificar 
estrategias adecuadas y procesos fallidos.  
         Esto se complementa con el desarrollo de la inteligencia emocional del estudiante, 
definida como la habilidad para percibir, acceder y generar emociones que ayuden al 





e intelectual.  Por lo tanto, el desarrollar la capacidad de aprender a identificar y adoptar 
estrategias para autorregular sus emociones, es fundamental en el aprendizaje y ese es el valor 
de las estrategias metacognitivas.  Todos estos considerandos nos llevaron a realizar este 
trabajo de investigación.  
 














Planteamiento del problema 
 
1.1.  Determinación del problema. 
        Los nuevos retos que impone el siglo XXI, caracterizado por la expansión de la 
digitalización y gestión de la información a nivel global, requiere el desarrollo de 
pensamiento complejo en lugar de pensamiento simple. En una época marcada por la 
especialización, es necesario dejar de lado las fragmentaciones de los saberes y adoptar un 
enfoque transversal y multidimensional para afrontar de forma solidaria problemas nacionales 
y transnacionales. Precisamente, la comunicación como acto complejo social y cultural 
requiere formas de entender y expresar que vayan más allá de lo literal y superficial.  
Frente a la actual tecnologización y globalización del aprendizaje, se requiere que el 
docente propicie el desarrollo intelectual y autónomo de los estudiantes para que estos puedan 
comprender diversas formas de pensamiento y expresión, además puedan transferirlas 
adecuadamente a otra lengua. En este contexto, este estudio trata de dar luces sobre los 
problemas que enfrentan los estudiantes en el proceso de construcción y transmisión del 
conocimiento, haciendo un énfasis especial en los aspectos vinculados a la percepción y 
pensamiento. El enfoque del presente estudio, enmarcado dentro de los estudios cognitivos 




Vigotski. El objeto de estudio es investigar cómo el desarrollo del pensamiento crítico en los 
estudiantes de la carrera de Traducción e Interpretación de la Facultad de Humanidades y 
Lenguas Modernas de la Universidad Ricardo Palma se relaciona con la adquisición de la 
competencia estratégica. Las relaciones de pensamiento y verbalización han sido estudiadas 
por la lingüística, filosofía y psicología, y por las diferentes teorías traductológicas existentes. 
Las operaciones de pensamiento están vinculadas con fase de comprensión y la de 
verbalización del pensamiento, con la expresión. Por lo tanto, en todo acto de traducción 
subyacen operaciones de pensamiento como estrategias de actuación. 
 La traducción no es simplemente una operación entre lenguas es una compleja operación 
cognitiva, comunicativa y textual que requiere el desarrollo de operaciones cognitivas de 
orden superior para poder captar el sentido del texto (decir, poder decir y querer decir del 
autor) y poder expresarlo de forma natural, adecuada y aceptable para el receptor. Por lo 
tanto, debe apoyarse en estrategias cognitivas y metacognitivas que le permitan tener una 
conciencia lectora y un buen nivel de comprensión lectora. El traductor, como comunicador 
interlingüístico e intercultural, constantemente se enfrenta a problemas de comprensión de 
textos sobre temáticas y expresiones culturales diferentes y foráneas. Por lo tanto, su 
formación requiere una buena dosis de autoaprendizaje y desarrollo de habilidades de toma de 
decisiones valorativas para actuar de forma estratégica y adecuada.  
Lamentablemente, observamos durante las sesiones de clase con los estudiantes del 
Taller de Traducción General Inglés I, algunas limitaciones ya que la mayoría adopta 
pasivamente las decisiones traductoras señaladas por el docente, quién tiene que inducir 
explícitamente al análisis de soluciones. Cuando se les plantea actividades que demandan 
análisis y reflexión sobre la información que han leído o escuchado, sus participaciones son 
breves y a veces superficiales. Evidenciamos asimismo serios problemas en la comprensión 
textual, problemas que traen los estudiantes desde su formación secundaria. Las habilidades 
cognitivas que sostienen el proceso mental que ejecuta el traductor no han sido desarrolladas 
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adecuadamente, los conocimientos sobre cultura universal se limitan a una rápida y 
superficial búsqueda por internet y sin conocimientos previos no se puede comprender ni 
realizar un análisis crítico. En lo que se refiere a las actividades metacognitivas falta en los 
estudiantes conciencia de las fortalezas y debilidades en su proceso de aprendizaje. Estas 
deficiencias se evidencian en el nivel de comprensión lectora de los estudiantes universitarios 
del sexto semestre de la carrera de Traducción de la Universidad Ricardo Palma. Un 
porcentaje elevado ha adquirido destrezas para la comprensión literal, mientras que otro 
porcentaje reducido ha desarrollado estrategias para lograr una comprensión inferencial 
siendo este nivel el que se requiere para la captación del sentido intendido (el decir y el querer 
decir). En cuanto al nivel valorativo son muy pocos los que han desarrollado un pensamiento 
crítico, esto se evidencia en los procesos fallidos de recuperación de información y 
autoevaluación de su producción escrita.  
En el mundo de la enseñanza de la traducción, a nivel nacional como internacional, 
persiste una orientación tradicional en la que se cree que el desempeño del traductor depende 
básicamente del dominio de las lenguas extranjeras, en algunos casos los profesores pasaron 
de una metodología basada en “el lea y traduzca”  a una automatización del proceso de 
traducción apoyado en la  informática, descuidando el adiestramiento del centro de 
procesamiento de la información: la capacidad de análisis  mental y el desarrollo de la  
competencia estratégica, la misma que se adquiere de forma gradual y progresiva a través de 
la práctica. En los últimos años, han aparecido varios estudios interesantes desde una óptica 
constructivista, que recogen los aportes de las teorías cognitivas y de la psicología de la 
traducción.  Steiner (1979) afirmaba que la comunicación en lengua materna es análoga a las 
modalidades de transferencia de sentido entre lenguas. Por lo tanto, no podrá haber una 
auténtica “teoría de la traducción” hasta que no haya una teoría satisfactoria sobre cómo la 
menta humana produce el habla.  
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El interés sobre los procesos operativos del traductor está en aumento, en marzo del 
2015, la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria brindó un curso virtual sobre "La 
psicología del traductor" en el que busca responder a las siguientes preguntas ¿Qué sucede en 
la mente de un traductor cuando se enfrenta a un nuevo encargo? ¿Qué distingue a un 
traductor de otro? ¿Qué es la psicología de la traducción y cómo puede contribuir a mejorar la 
práctica de esta profesión? 
Después de 30 años de existencia de la carrera de traducción en nuestro medio, muchos 
aún no entienden los complejos procesos mentales que implica esta actividad.  Pareciera que 
el éxito de una traducción dependiera solo de lo bien que uno maneja los idiomas. Esta 
concepción es errada, ya que la traducción no es una cuestión de lenguas, sino de la forma 
como el individuo procesa la información. Durante mucho tiempo se ha priorizado la 
adquisición de la competencia lingüística y se ha dejado de lado la competencia cognitiva y 
estratégica. En la práctica evidenciamos que los estudiantes cometen errores de comprensión 
y expresión. Las causas son diversas en tanto que los problemas son variados en la medida 
que pueden ser textuales, pragmáticos y culturales; siendo los textuales lo más frecuentes, y 
los pragmáticos, los más difíciles de resolver. Los problemas de significado y sentido están 
relacionados con los problemas de selección lexical y equivalencias tanto para las unidades 
simples como para las complejas y se vinculan con aspectos semánticos y pragmáticos. Los 
aspectos semánticos están vinculados con relaciones de significado como sinonimia, 
polisemia, antonimia, entre otros, y los pragmáticos, con el sentido contextual, las 
implicaturas, el humor y el sentido figurado de las unidades fraseológicas. Por lo tanto, las 
operaciones de pensamiento deben estar orientadas a desarrollar la capacidad de análisis para 
comprender el sentido de los enunciados más allá de las relaciones de significados simples o 
complejos que aparecen. 
 En una época en la que la inteligencia artificial y las herramientas de apoyo a la 
traducción parecen estar amenazando la labor del traductor, una pobre competencia analítica 
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tanto a nivel de comprensión como de expresión no permite a los traductores recién egresados 
posicionarse profesionalmente en el mercado. Los bajos niveles de adquisición de 
competencia estratégica se observan en los exámenes de traducción para ingresar al Programa 
de Titulación Extraordinaria o en los bajos puntajes de los exámenes de fin de carrera, 
evaluaciones en las que se mide la habilidad para cumplir con un encargo de traducción en un 
plazo determinado y que implica la elaboración de un texto fiel, claro y natural a competencia 
traductora. Estas evidencias nos permiten afirmar que un porcentaje significativo de 
estudiantes no ha adquirido la competencia en el nivel esperado y cometen errores de sentido 
por no haber desarrollado una competencia de revisión, en la que se requiere desarrollar los 
componentes del pensamiento crítico como capacidad de análisis, comparación, 
conceptualización, síntesis, etc.  
Lo expuesto hasta ahora permite plantear algunas interrogantes previas: ¿Cómo 
involucrar activamente al estudiante en el proceso de aprendizaje? ¿En qué medida los 
estudiantes han desarrollado un pensamiento crítico y capacidad de análisis? ¿Los estudiantes 
de los talleres de traducción tienen conciencia del proceso de adquisición de la competencia 
traductora? ¿Los estudiantes de traducción están conscientes de los errores que cometen y de 
las consecuencias de sus errores? ¿Las clases de traducción se enmarcan dentro de una 
metodología tradicional o constructivista? ¿La metodología empleada en la formación de 
traductores en el Taller de Traducción General Inglés I es adecuada para el desarrollo de la 
competencia traductora? ¿En qué basan los estudiantes de traducción su toma de decisiones? 
¿Qué criterios o estrategias emplean los estudiantes para realizar selecciones lexicales 
adecuadas al contexto?   
Estas interrogantes nos trasladan a aspectos básicos de la traducción como es facilitar el 
desarrollo de las operaciones de pensamiento, gestión de la información, aplicación de 
estrategias y autorregulación de los procesos operativos. En este sentido un programa de 
desarrollo del pensamiento crítico para estudiantes de traducción se hace necesario. El 
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estudiante de traducción debe reflexionar sobre “lo que hace”, “como lo hace”, “por qué lo 
hace” y “para qué lo hace”, es decir analizar su proceso de actuación, estratégico y 
valorativo. Asimismo, debe estar en la capacidad de cuestionarse y reflexionar porque no hizo 
bien, es decir que errores cometió.  De esta forma, podrá avanzar en la adquisición de 
competencias, mejorar y proyectar su aprendizaje.  El proceso de enseñanza - aprendizaje de 
la traducción es una responsabilidad compartida, en la que los estudiantes ejecutan un proceso 
metacognitivo de autorregulación y toma de decisiones. El estudiante y el docente deben estar 
conscientes que los conocimientos y habilidades que se necesitan para traducir no se 
adquieren por completo en el aula. Nuevos problemas irán surgiendo por la misma evolución 
del lenguaje y la sociedad; por lo tanto, ni las horas de estudio ni los cursos que se ofrecen en 
el plan de estudio son suficientes para la adquisición de una macrocompetencia traductora, 
que abarca competencias culturales, comunicativas, temáticas, éticas, estratégicas, entre otras. 
La capacidad para documentarse y acceder a información en diversos campos de saber y 
lenguas, así como la capacidad para solucionar problemas son los componentes esenciales de 
la competencia estratégica; por lo tanto, se requiere un cambio en la metodología de 
enseñanza que proponga como objetivos de aprendizaje la solución de problemas y el análisis 
de error. El empleo sistemático e integral de estas propuestas, con otras actividades 
metacognitivas, favorecerá el desarrollo autónomo del estudiante de traducción quien 
asumiría el control y regulará la adquisición de la competencia estratégica.  
La situación expuesta nos ha motivado a realizar una investigación centrada en investigar 
en la relación que existe entre el pensamiento crítico y  la competencia estratégica de los  
estudiantes del Taller de Traducción General inglés I de la carrera de Traducción e 
Interpretación de la Facultad de Humanidades y Lenguas Modernas de la Universidad Ricardo 
Palma, partiendo de la premisa que el estudiante de traducción tendrá una mejor actuación en 
la medida que haga uso de diferentes modelos de análisis para solucionar problemas de índole 
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semántico y pragmático, asimismo pueda identificar, rectificar y reducir la ocurrencia del 
error en su ejecución de traducciones. 
 
1.2. Formulación del problema 
Luego de haber descrito el problema se formulan los siguientes problemas: 
 
1.2.1. Problema general 
¿Cómo influye el programa “Pensar críticamente” influye en la adquisición de la 
competencia estratégica de los estudiantes del Taller de Traducción General inglés I de la 
carrera de Traducción e Interpretación de la Facultad de Humanidades y Lenguas Modernas 
de la Universidad Ricardo Palma? 
Del problema general, se desprenden los siguientes problemas específicos vinculados con 
la capacidad de solucionar problemas, evaluar traducciones y autoevaluar su propia 
traducción. 
 
1.2.2. Problemas específicos 
      ¿Cómo influye el programa “Pensar críticamente” en la capacidad para solucionar 
problemas de los estudiantes del Taller de Traducción General Inglés I de la Carrera de 
Traducción e Interpretación de la Facultad de Humanidades y Lenguas Modernas de la 
Universidad Ricardo Palma? 
      ¿Cómo influye el programa “Pensar críticamente” en la capacidad para evaluar 
traducciones de los estudiantes del Taller de Traducción General Inglés I de la Carrera de 
Traducción e Interpretación de la Facultad de Humanidades y Lenguas Modernas de la 
Universidad Ricardo Palma? 
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      ¿Cómo influye el programa “Pensar críticamente” en la capacidad para autoevaluar 
traducciones de los estudiantes del Taller de Traducción General Inglés I de la Carrera de 
Traducción e Interpretación de la Facultad de Humanidades y Lenguas Modernas de la 
Universidad Ricardo Palma? 
 
1.3. Objetivos  
Los objetivos se plantean de la siguiente manera: 
 
1.3.1. Objetivo general 
Determinar la influencia del programa “Pensar críticamente” en la adquisición de la 
competencia estratégica de los estudiantes del Taller de Traducción General Inglés I de la 
carrera de Traducción e Interpretación de la Facultad de Humanidades y Lenguas Modernas 
de la Universidad Ricardo Palma.  
De este problema general se desprenden los siguientes objetivos específicos: 
 
1.3.2. Objetivos específicos 
      Determinar la influencia del programa “Pensar Críticamente” en la capacidad para 
solucionar problemas de los estudiantes del Taller de Traducción General Inglés I de la 
carrera de Traducción e Interpretación de la Facultad de Humanidades y Lenguas Modernas 
de la Universidad Ricardo Palma. 
      Determinar la influencia del programa “Pensar Críticamente” en la capacidad para evaluar 
traducciones de los estudiantes del Taller de Traducción General Inglés I de la carrera de 
Traducción e Interpretación de la Facultad de Humanidades y Lenguas Modernas de la 
Universidad Ricardo Palma.  
      Determinar la influencia del programa “Pensar Críticamente” en la capacidad para 
autoevaluar traducciones de los estudiantes del Taller de Traducción General Inglés I de la 
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carrera de Traducción e Interpretación de la Facultad de Humanidades y Lenguas Modernas 
de la Universidad Ricardo Palma 
 
1.4. Importancia y alcance de la investigación.  
La importancia de la presente investigación radica en realizar un estudio sobre el 
programa “Pensar Críticamente” y su influencia en la adquisición de la competencia 
estratégica. Asimismo, incorporar instrumentos metodológicos de índole constructivista que 
favorecen el desarrollo del pensamiento crítico en los estudiantes de traducción, así como de 
sistematizar modelos de análisis de distintas perspectivas teóricas que pueden contribuir a que 
el proceso de resolución de problemas, a nivel de significado, sea más controlado y científico 
que empírico. En este sentido, hemos escogido como población a los estudiantes del Taller de 
Traducción General Inglés I por ser este, el primer curso de iniciación a la traducción, cuyo 
objetivo es aprehender el método profesional de traducir y desarrollar estrategias que 
permitan enfrentarse tanto a problemas de comprensión como de expresión. Además, a través 
del programa “Pensar críticamente” se pretende que los estudiantes tomen conciencia de 
cómo realizan el proceso de traducción poniendo énfasis especial en el proceso de resolución 
de problemas y análisis de errores. Asimismo, se promueve la participación de los estudiantes 
en el proceso de autoevaluación y heteroevaluación como instrumento para el desarrollo del 
pensamiento crítico y la de la competencia estratégica. 
Por otra parte, existen muy pocos trabajos de investigación en nuestro medio que 
exploren temáticas vinculadas a la didáctica de la traducción desde una perspectiva 
constructivista, y que sean un indicador de la metodología de enseñanza-aprendizaje 
empleada en la Facultad de Humanidades y Lenguas Modernas de la Universidad Ricardo 
Palma. La tradicional dicotomía -¿el traductor nace o se hace?- amerita una investigación que 
permita desmitificar el hecho de que la traducción es una habilidad innata y que, por el 
contrario, puede formarse a través del desarrollo de la competencia estratégica.  
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Desde punto desde el punto de vista metodológico, constituirá un instrumento válido para 
su aplicación en los diferentes talleres de traducción, que permitirá tanto al docente como al 
estudiante tomar conciencia sobre la adquisición de la competencia. Asimismo, permitirá una 
reorientación del rol del docente y del estudiante en un proceso regulado de aprendizaje y en 
una mejor percepción del proceso de aprendizaje de los estudiantes de traducción.  
Desde el punto de vista teórico, permitirá el desarrollo de estudios teóricos de naturaleza 
inductiva, que permitan elaborar procedimientos, modelos de análisis y traducción para 
mejorar la enseñanza de la traducción en nuestro medio. Puede convertirse en una guía para 
estudios complementarios en el campo de la traducción especializada y la interpretación; y 
desde el punto de vista práctico, mejorará la práctica traductora de los estudiantes de la 
mencionada facultad y favorecerá los procesos de autoaprendizaje que requiere el traductor. 
El alcance de la investigación radica en concienciar a los profesores de los talleres de 
traducción sobre la importancia de emplear metodologías críticas y activas en la formación 
del traductor. Asimismo, presentamos un programa de intervención que puede ser empleado 
para diseñar programas orientado al desarrollo de competencias traductoras y servir de base 
para la construcción de materiales analíticos que favorezcan la comprensión y producción de 
textos.  Por otro lado, involucra activamente a los estudiantes en la medida que pueden 
complementar su formación práctica con instrumentos metacognitivos como el diario y el 
portafolio de desempeño. De esta forma, pueden convertirse en estudiantes autónomos y 
supervisar ellos mismos su aprendizaje. 
 
1.5. Limitaciones de la investigación 
 Entre las limitaciones se encuentra el componente subjetivo vinculado a la complejidad 
misma del proceso traductor: su naturaleza inconsciente, la actividad de sujeto, las fases que 
intervienen: compresión, desverbalización, expresión y revisión, y, el hecho de que 
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intervengan conocimientos, habilidades y destrezas, además los conocimientos previos, entre 
otros.  
Otra limitación, la constituye el hecho que el proceso de la adquisición de la competencia 
estratégica sea un proceso gradual que va de novato a experto, y que cada fase requiere el 
desarrollo de competencias específicas. Por lo tanto, al tratarse de un trabajo enfocado en un 
nivel inicial, no se toman en cuenta otras competencias traductoras a nivel de estudiante 
avanzado, como la competencia temática, instrumental. Por otro lado, la capacitad de 
introspección del individuo es variable. Algunos estudiantes son más analíticos y 
extrovertidos que otros. La capacidad de observar un fenómeno complejo varía de individuo a 
individuo. El mismo hecho de hacer consciente un proceso inconsciente requiere el desarrollo 
de estrategias que les permita analizar objetivamente el fenómeno que están experimentando.  
Por lo tanto, durante todo el semestre se familiarizo al estudiante con el sistema de 
autobservación y autoanálisis de todo el trabajo realizado. 
También es importante señalar los diferentes tipos de problemas que existen y que no 
fueron abordados en este trabajo de investigación. Se trabajó sobre la base de los errores de 
sentido, por ser los más recurrentes y los más graves, y los que están relacionados con 
operaciones fallidas de pensamiento, en su dimensión de análisis. La cooperación espontánea 
del estudiante, la veracidad y la dedicación con la que realice esta tarea, ya que, al ser un 
instrumento de trabajo diario, puede ser trabajado de forma superficial.  
Finalmente, el hecho de no existir antecedentes de estudio en el campo de la enseñanza 
de la traducción e interpretación, lo que implica que el investigador elabore instrumentos 
propios de recogida de datos; puesto que no existen instrumentos de medida de la 
competencia traductora en nuestro medio, salvo el instrumento construido por el grupo 





1.6.  Análisis del capítulo I 
En el capítulo I se ha descrito el objeto de investigación y la finalidad del presente 
estudio. La revisión teórica sobre las características individuales del traductor, tales como sus 
actitudes, creencias, personalidad, motivación y procedimientos creativos que determinan en 
gran medida tanto el proceso como el producto de la traducción, ha determinado que el 
enfoque de la  presente tesis se enmarque dentro de los estudios cognitivos centrados en el 
proceso de traducción, desde la comprensión hasta la expresión, poniendo un énfasis especial 
en el proceso de resolución de problemas que surgen en cada fase. Existen muy pocos trabajos 
de investigación en nuestro medio sobre didáctica de la traducción. Los trabajos existentes, la 
mayoría procedentes de la psicología cognitiva, reflejan realidades ajenas a la nuestra; por lo 
tanto, las conclusiones y resultados obtenidos no pueden generalizarse a nuestro medio. 
Necesitamos metodologías propias que permitan abordar problemas recurrentes como la falta 
de hábitos de lectura y estrategias para comprender textos, así como un bajo nivel de 
pensamiento críticos para monitorear los procesos de adquisición de competencias. En el caso 
del traductor, la carencia de estos dos factores es vital, porque la comprensión es el punto de 
partida de la traducción. En otras palabras, no se puede traducir bien, lo que no se ha 
comprendido bien. Por lo tanto, un programa de intervención para el desarrollo del 
pensamiento crítico permitirá a los estudiantes sistematizar diferentes modelos de análisis 
existentes para el tratamiento de los problemas de comprensión y expresión, reflexionar sobre 
las estrategias que se van adquiriendo a lo largo de la realización de traducciones y fomentar 














2.3.  Antecedentes del estudio  
 
       Fuentes (2013) en su tesis de maestría titulada Implementación de un programa de 
intervención para el desarrollo de habilidades de pensamiento crítico, Universidad de Sucre, 
Colombia, se planteó como objetivo el desarrollo de habilidades de pensamiento crítico en los 
estudiantes de octavo grado del Liceo Panamericano Campestre de Sincelejo. Para lo cual, 
empleó un diseño cuasiexperimental con grupo control y experimental, con aplicación de 
preprueba y posprueba. En los dos semestres académicos del año 2011, los estudiantes 
siguieron un programa de intervención para el reconocimiento y la producción argumentativa 
crítica (RPAC) para desarrollar competencias de argumentación y fomentar el pensamiento 
crítico. Utilizó el test de HCTAES (Halpern, 2006) para medir las habilidades de pensamiento 
crítico antes y después del programa de intervención y llegó a las conclusiones:  
1. Las diferencias significativas existentes entre y dentro de los grupos en los resultados del 
postest permiten afirmar que el programa de intervención (RPCA) aumentó el desarrollo 
de habilidades de pensamiento crítico en el grupo estudiado. Enseñar estrategias que 
fomenten habilidades de pensamiento crítico mejora significativamente el empleo de este 
tipo de pensamiento, convirtiéndose la argumentación en una poderosa herramienta para 





2. Los estudiantes muestran mayor fortaleza al tomar decisiones y solucionar problemas, 
pero muestran un bajo nivel de desarrollo en la habilidad de razonamiento verbal. La 
deficiencia en la lectura crítica ocasiona limitaciones en la expresión verbal. 
 
Roca (2013) en su tesis de doctorado titulada: El desarrollo del pensamiento crítico a 
través de diferentes metodologías docentes en el Grado en Enfermería, Universidad 
Autónoma de Barcelona, España realizó una investigación orientada a valorar el desarrollo de 
la competencia de pensamiento crítico empleando un método mixto descriptivo-explicativo. 
El enfoque cuantitativo permitió medir el constructo pensamiento crítico antes y después de la 
intervención y el enfoque cualitativo, la valoración global del contexto de aprendizaje en el 
aula y el contexto didáctico desde la visión de los participantes. La investigación se realizó en 
cuatro etapas: exploración, planificación, implementación y valoración final. La intervención 
educativa se realizó en la asignatura Enfermería Clínica 1 y duró un semestre. La intervención 
contempló sesiones presenciales y a distancia, y se consideraron nuevas metodologías para un 
aprendizaje activo y significativo vinculado al pensamiento crítico.  Las conclusiones a las 
que llegó fueron: 
1. Las evidencias de desarrollo del pensamiento crítico encontradas en los diarios reflexivos 
de los estudiantes de los grupos de intervención muestran progreso en las áreas de 
razonamiento, solución de problemas y toma de decisiones. El área que los estudiantes 
desarrollan de forma más evidente es la toma de decisiones. En el área de solución de 
problemas, la estrategia metodológica docente que presenta más número de evidencias es 
el ABP. El análisis cualitativo muestra elementos vinculados con la identificación del 
problema y la exploración de estrategias para lograr la meta. En cuanto al área de 
razonamiento en los diarios de los estudiantes existen evidencias de desarrollo en torno a 
tres elementos: analizar información, inferir y elaborar juicio. 
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2. Las dos áreas del pensamiento crítico que los estudiantes creen haber desarrollado más 
durante la intervención en el aula son: la toma de decisiones y la solución de problemas, 
habilidades que permiten a la enfermera incrementar su capacidad de razonar, de generar 
juicio clínico y aplicar el proceso de atención de enfermería en todas sus potencialidades. 
 
Betancourth, Castillo y Enríquez (2013) en su trabajo de investigación titulado La 
controversia-socrática en el desarrollo del pensamiento crítico en estudiantes universitarios, 
realizaron una investigación con el fin de determinar los efectos de un programa de 
intervención basado en la controversia socrática en el desarrollo del pensamiento crítico en 
estudiantes de tercer semestre del Programa de Psicología de la Universidad de Nariño, 
Colombia. El enfoque fue cuantitativo con un diseño cuasiexperimental con preprueba – 
posprueba. Los resultados de la investigación muestran que está técnica, al fomentar la 
capacidad para formular hipótesis, conjeturas y conclusiones, es una técnica de enseñanza 
efectiva para el desarrollo del pensamiento crítico. Asimismo, al promover el uso de 
argumentos claros y razonables basados en la experiencia y elementos, favorece la capacidad 
de autoevaluar el propio pensamiento, reconocer diferentes puntos de vista y avanzar hacia un 
razonamiento más complejo. 
 
         González (2010) en su tesis de maestría titulada Herramientas cognitivas para 
desarrollar el pensamiento crítico en estudiantes de la Formación Inicial Docente 
Universidad de San Carlos de Nicaragua, realizó un estudio para demostrar cómo la 
implementación de un programa sistemático para el desarrollo cognitivo de los educadores 
mejora el pensamiento crítico de estudiantes de la Formación Inicial Docente.  Se empleó la 
metodología cuasi experimental de pretest y postest, aplicada a dos grupos equivalentes de 48 
estudiantes cada uno, del quinto grado de la Formación Inicial Docente del Instituto Normal 
“Centro América” –INCA-, jornada matutina. Se designó a un grupo de control y al otro 
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experimental, al que se aplicó una metodología para mejorar las habilidades de pensamiento. 
Las conclusiones a las que llegó fueron: 
1. La prueba estadística determinó la diferencia existente entre el grupo experimental y el 
grupo control (DE>DC). Los resultados presentados en conjunto muestran que la 
integración de las herramientas cognitivas en procesos de enseñanza, aprendizaje y 
evaluación son muy efectivas, en tanto estimulan significativamente patrones lógicos y 
efectivos del pensamiento, por lo tanto, desarrollan destrezas del pensamiento crítico de 
las estudiantes de la Formación Inicial Docente en este grupo.  
2. Los resultados estadísticos en conjunto muestran que la adquisición de herramientas 
cognitivas para el desarrollo del pensamiento crítico fue muy satisfactoria en este grupo.  
3. Se identificó una ganancia positiva en la evolución del pensamiento crítico en las 
estudiantes del segundo grupo. 
4.  Las evaluaciones mostraron la mejora en el desarrollo de habilidades de pensamiento 
crítico, así como cambios cualitativos en la capacidad de análisis, interpretación, 
evaluación, inferencia, explicación y metacognición de los estudiantes. 
 
 Velásquez de Suárez y Figueroa (2012) en su tesis titulada Desarrollo del pensamiento 
crítico en estudiantes de educación superior en El Salvador, resaltan la importancia de 
fortalecer el pensamiento crítico en educación superior.  Se plantearon como objetivo 
determinar el nivel de desarrollo de pensamiento crítico en estudiantes universitarios e 
identificar las variables que inciden en su aprendizaje. La metodología fue descriptiva-
cuantitativa y ex post-facto. Se empleó el Test de California 2000 (CCTST 2000). Para 
evaluar el pensamiento crítico en estudiantes de ambos sexos, cuyas edades oscilaban entre 
los 21 y 45 años. El muestreo, por conglomerado, estaba conformado por 375 sujetos del 
cuarto y quinto año de alguna de las cinco carreras de mayor demanda de cinco universidades 
privadas seleccionadas para esta investigación. Los resultados muestran que el nivel de 
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desarrollo del pensamiento crítico es bajo, pues los percentiles alcanzados por 76,8% de la 
muestra se encuentran por debajo de la media esperada para este nivel de estudios. 
 
 La Rocca (2007) en su tesis de Doctorado titulada El Taller de traducción: una 
metodología didáctica integradora para la enseñanza universitaria de la traducción, 
Universidad de Vic, España, señala que es necesario proponer una metodológica innovadora 
que coloque al estudiante en el centro del proceso de enseñanza y aprendizaje. Propone un 
enfoque colaborativo para la didáctica de la traducción tomando como base las  propuestas de 
Kiraly (2000) y Davies (2004) para la formación de traductores en diferentes situaciones de 
aprendizaje a nivel superior. Se aplicó un proyecto piloto de base socio-constructivista y 
humanista con un enfoque traductológico integrado para la enseñanza de la traducción. La 
modalidad fue de investigación acción en dos diferentes cursos de licenciatura de la Facultad 
de Letras y Filosofía de la Universidad de Palermo, Italia. Conclusiones: 
1. La metodología empleada fue eficaz para la adquisición de competencia lingüísticas en 
lengua origen y lengua de llegada como en la adquisición de competencias interpersonales 
como la negociación, capacidad de trabajar en equipo, defender las propias propuestas de 
traducción, etc., competencias fundamentales para el futuro profesional de los estudiantes. 
2. La naturaleza del taller es adecuada porque el profesor se convierte en facilitador y guía en 
el proceso de construcción de significados y colabora, como asesor y experto, para la 
realización de encargos y proyectos grupales de traducción. De esta forma, los estudiantes 
adquieren mayor autonomía y responsabilidad sobre su propio proceso de aprendizaje. El 
realizar de forma colaborativa los encargos de traducción permite el desarrollo de 
diferentes competencias que integran la competencia traductora 
3. Usar fichas de concienciación, reflexión, autocorrección y documentación es uno de los 
aspectos fuertes de la metodología, ya que permite al profesor hacer que su acción de 
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andamiaje llegue a todos los grupos al mismo tiempo y permite que los estudiantes 
aprendan al reflexionar, integrar y reestructurar los nuevos conocimientos. 
 
Reupo (2015) en su tesis titulada  Propuesta de una estrategia didáctica, incorporando el 
uso de las TIC para mejorar el nivel de pensamiento crítico en estudiantes de Ingeniería de 
Sistemas, en el curso Cálculo diferencial, 2014-I,  para optar el grado de magíster en 
Informática Educativa y Comunicación en la Universidad Católica Santo Toribio de 
Mogrovejo, estudió los efectos de aplicar una propuesta didáctica basada en el 
constructivismo, resolución de problemas, técnica de  pregunta y tecnologías de la 
información y comunicación en los estudiantes de la Escuela Profesional de Ingeniería de 
Sistemas de la Universidad Nacional Pedro Ruiz Gallo de Lambayeque, matriculados en la 
asignatura de cálculo diferencial en el semestre académico 2014-I. La metodología fue cuasi-
experimental con un solo grupo de estudio. Los resultados mostraron una mejora en el nivel 
de pensamiento crítico de los estudiantes, en lo que respecta a las dimensiones de análisis del 
pensamiento y evaluación del pensamiento. El autor llega a las siguientes conclusiones: 
1. El 55,6% del total de estudiantes tuvo un nivel de pensamiento satisfactorio en 
comparación con los resultados obtenidos antes de la aplicación de la propuesta, los cuales 
mostraron que un 50% de los estudiantes tenía un nivel de pensamiento crítico en progreso. 
2. Un 72.2% del total de estudiantes tuvo un nivel de pensamiento satisfactorio en 
comparación con los resultados obtenidos antes de la aplicación de la propuesta, los cuales 
mostraron que un 55.6% de los estudiantes tenían un nivel de pensamiento crítico 
deficiente. 
3. La propuesta de estrategia didáctica basada en el constructivismo, la resolución de 
problemas, la técnica de la pregunta y el uso de las TIC, ayudan a desarrollar habilidades 
del pensamiento relacionadas con los elementos y estándares universales del pensamiento 
propuestos por Paul y Elder (2005). 
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Pineda y Cerrón (2015) en Pensamiento crítico y rendimiento académico de estudiantes 
de la Facultad de Educación de la Universidad Nacional del Centro del Perú, Huancayo,  
estudiaron la relación entre el pensamiento crítico y el rendimiento académico de los 
estudiantes de la Escuela Académico Profesional de Lenguas, Literatura y Comunicación de 
la Facultad de Educación de la Universidad Nacional del Centro del Perú-Huancayo en el  
2013 Los objetivos específicos fueron identificar el nivel de pensamiento crítico en las 
dimensiones sustantiva y dialógica de los estudiantes e identificar su nivel de rendimiento 
académico.  Para ello realizaron un estudio cuantitativo aplicado y nivel descriptivo con 
diseño descriptivo correlacional, pues se orientó a describir las variables de estudio 
(pensamiento crítico y rendimiento académico), permitiendo determinar y comprender el 
fenómeno estudiado: la correlación entre ambas variables. Se trabajó con una muestra 
poblacional compuesta por los 107 estudiantes de la Escuela Académico Profesional de 
Lenguas, Literatura y Comunicación de la Facultad de Educación de la UNCP del año 2013. 
Las conclusiones del estudio indican que: 
1. En nivel de pensamiento crítico de los estudiantes de la Escuela Académico Profesional 
de Lenguas, Literatura y Comunicación de la Facultad de Educación de la UNCP de 
Huancayo en el año 2013 es medio, ya que 53,97% se ubica en este nivel. 
2. El nivel de rendimiento académico de los estudiantes de la Escuela Académico 
Profesional de Lenguas, Literatura y Comunicación de la Facultad de Educación de la 
UNCP de Huancayo en el año 2013 es medio, ya que el 75.26% de la muestra se ubica en 
este nivel.  
3. Existe correlación directa y significativa fuerte entre el pensamiento crítico y el 
rendimiento académico en estudiantes de la Escuela Académico Profesional de Lenguas, 
Literatura y Comunicación de la Facultad de Educación de la Universidad Nacional del 




Garret, (2014) en su tesis para optar el grado de maestra en Educación con mención en 
Teorías y Gestión Educativa en la Universidad de Piura titulada Implementación de una 
metodología de análisis de fuentes para desarrollar el pensamiento crítico en alumnos de 
historia del primer año del programa de diploma del bachillerato internacional realizó un 
estudio en la que aplicó la metodología del análisis de fuentes para desarrollar el pensamiento 
crítico. El estudio realizado corresponde a una investigación-acción de naturaleza socio crítica 
de carácter básicamente cualitativo con datos cuantitativos comparativos del pretest, postest y 
los resultados de las evaluaciones. La población la constituyo 18 alumnos del cuarto grado de 
secundaria de la asignatura Historia en inglés de un colegio privado de Lima, Perú en 2013. 
En el estudio se utilizaron diferentes metodologías de enseñanza, incluyendo el método de 
conferencia en la fase diagnóstica, técnicas constructivistas y de indagación al momento de 
aplicar la metodología de análisis de fuentes de OPVL Origins, Purpose, Values, Limitations. 
Se llegó a la conclusión que la metodología de análisis de fuentes OPVL es eficaz para los 
alumnos de historia en su primer año del programa de Diploma del Bachillerato Internacional. 
 
Rodríguez (2011) en su trabajo de investigación titulado Procesos cognitivos en el 
desarrollo del pensamiento creativo en los estudiantes del curso de Biología de la Facultad 
de Ciencias de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán Valle, realizó una 
investigación cuasi-experimental con el objetivo de evaluar la influencia de los procesos 
cognitivos en el desarrollo del pensamiento creativo de los estudiantes del curso de Biología 
de la Facultad de Ciencias de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
La población de estudio estuvo integrada por los estudiantes del tercer ciclo de la especialidad 
de Biología de la Facultad de Ciencias de la Universidad Nacional de Educación. Se llegó a 
las siguientes conclusiones:  
1. Se demostró la influencia de los procesos cognitivos en el desarrollo del pensamiento 
creativo en los estudiantes del curso de biología. 
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2. El grupo experimental obtuvo mejores resultados como el promedio de 16,12 con respecto 
al promedio del grupo de control que sólo obtuvo un 11,69, lo que significa que la 
aplicación de las tecnologías de información y comunicación en la referida Institución 
educativa fue efectiva. 
3. El uso y manejo pertinente de estrategias cognitivas permitió el desarrollo de la fluidez, 
flexibilidad, originalidad y elaboración del pensamiento creativo. 
 
 
2.2. Bases Teóricas 
La traducción puede entenderse y abordarse como una actividad en desarrollo (proceso) o 
como una actividad acabada (producto). Chesterman (1997) señaló que el proceso puede 
entenderse como “event” o “act”. Como event se hace referencia al proceso en sentido 
amplio, es decir, el conjunto de etapas o acciones que se dan desde el momento en el que el 
traductor recibe un encargo hasta que entrega la traducción y recibe una retribución a cambio. 
Act hace referencia al proceso cognitivo, es decir el conjunto de operaciones mentales, 
conscientes o inconscientes, implicadas en el acto de traducir y que tiene como resultado la 
transformación funcional de material textual de partida en material textual de llegada.  En 
cuanto al proceso mental o cognitivo, de acuerdo a Tolosa (2013), este es seguido de un 
proceso ejecutivo, en el que el traductor ejecuta una serie de acciones que le permiten cumplir 
con el encargo de traducción.  El proceso de traducción se caracteriza por ser no lineal y 
comprende fases de intuición y reflexión, así como operaciones lingüísticas, de resolución de 
problemas, análisis (comprensión) y síntesis (expresión). Este proceso de naturaleza compleja 
se ubica en tres dimensiones estrechamente imbricadas: comunicativa, textual y cognitiva. Por 
lo tanto, requiere el análisis de la situación comunicativa, el análisis textual y la intervención 
de operaciones cognitivas como comparar, categorizar y conceptualizar.  
Según Presas (2003) un proceso mental es una secuencia de actuaciones no que no se 
observan directamente y que operan sobre representaciones orientadas a alcanzar 
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determinados fines y a realizar determinadas tareas. Las representaciones son los contenidos o 
estados mentales constituidos a la vez por los datos procedentes de la percepción y las 
restricciones tanto de la tarea como del objeto. Desde el punto de vista cognitivo, Hermann 
(1985), se refirió a la traducción como un proceso de transformación de un estado a otro, 
estado en la mente que no sucede de manera constante ni esporádica, sino que sucede siempre 
o únicamente, o con cierta probabilidad cuando se dan ciertas condiciones. Bajo esta 
perspectiva, la ejecución del proceso mental supone un conocimiento operativo o un saber 
hacer y no simplemente un conocimiento declarativo. Anderson (1996) señaló que el 
conocimiento operativo es dual porque incluye el conocimiento de las operaciones a ejecutar 
más el conocimiento de las condiciones o restricciones de la ejecución, y operativo porque se 
orienta a la consecución de un objetivo. Desde este punto de vista, el conocimiento operativo 
se identifica con los procesos de resolución de problemas.  
El proceso de traducción implica un procesamiento lingüístico en el que el traductor 
transfiere el sentido de un texto original a un texto meta. El sentido se identifica con un querer 
decir y es anterior a la expresión misma de este. A nivel cerebral, el sentido es el producto de 
una elaboración cognitiva que se actualiza constantemente. La significación (lenguaje) se 
transforma en sentido (pensamiento) por medio de los complementos cognitivos, que son 
necesarios para cualquier acto de comprensión. Por consiguiente, el proceso de traducción se 
relaciona con la capacidad que tiene el individuo para captar el sentido de un texto origen más 
allá del significado lingüístico de las palabras y poder expresarlo de forma natural en la 
lengua de llegada. 
       Como sostuvo García-Landa (1983), la comprensión no tiene que ver con la lengua como 
sistema de signos, es una cuestión mental que sólo la psicología puede explicar desde la 
percepción sensorial, cultural y simbólica. Según la piscología de la cognición, la traducción 
como acto cognitivo es al mismo tiempo estructural (compuesto por estructuras 
jerarquizadas), procesal (operaciones o procesos sobre la base de estructuras) y funcional (el 
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procesador central ejecuta varios programas). Por lo tanto, la estructura del modelo de 
procesamiento consta de una memoria inmediata a muy corto plazo (tres segundos 
aproximadamente) que consta de captores sensoriales, una memoria sensorial, una memoria a 
corto plazo, espacio donde se efectúa el procesamiento central, una memoria a largo plazo o 
memoria permanente, que contiene espacios conceptuales activables; es decir, conocimientos, 
entre ellos el de las lenguas, el procesador central que toma decisiones y ejecuta programa y 
operaciones y un órgano productor de respuestas. 
 
  2.2.1. Programa “Pensar Críticamente”  
Para Fink (1993) un programa o intervención puede ser considerado como los 
sistemáticos esfuerzos realizados para lograr objetivos preplanificados con el fin de mejorar la 
salud, el conocimiento, las actitudes y la práctica. En este caso planifico una serie de acciones 
para intervenir de manera positiva en la didáctica de la traducción y desarrollar una 
metodología que considere al estudiante como responsable y aquel que dirige su propio 
aprendizaje, al hacer uso de sus conocimientos previos, habilidades y actitudes para 
solucionar problemas.  
El diseño del programa nació como una alternativa al enfoque tradicional que se basa en 
la consigna “lea y traduzca” y la corrección individual o grupal de la versión traducida en 
clase a través de la sanción del error.  Según Rojas (2004), el enfoque tradicional se 
caracteriza por centrarse en el estudiante, lo que se evidencia en la organización de las clases 
de traducción en la que el profesor propone una tarea que consiste básicamente en una 
investigación terminológica, lingüística y cultural.  Luego se traduce el texto y se entrega la 
versión final que es calificada por el profesor, quien a menudo descuenta puntos por los 




Como se observa no se proporciona una atención individualizada a los estudiantes, 
quienes a menudo no saben si su traducción es acertada o no. No comprenden qué hace que 
una traducción sea adecuada o no, dado principalmente el dinamismo y relatividad de la 
equivalencia traductora. En este contexto, el alumno adquiere la competencia estratégica por 
ensayo y error, sin llegar a entender la razón de sus errores. El estudiante no descubre la 
naturaleza de sus debilidades, las causas de los errores, los aspectos que debe mejorar y la 
forma de corregirlos. Sobre esto Bolaños y Rodríguez (1998) afirmaron que muchos docentes 
no establecen una frontera clara entre la aceptabilidad y no aceptabilidad de las traducciones, 
lo que eleva aún más el carácter subjetivo de la evaluación en la traducción. Frente a este 
carácter relativo y subjetivo de la evaluación, se encuentra estudiante que no ha desarrollado 
pensamiento crítico y no comprende cuáles son los criterios que emplean los docentes para 
evaluar las traducciones ni qué es lo que el docente espera de la actuación del estudiante de 
traducción. Por lo tanto, la toma de decisiones y estrategias para abordar un encargo de 
traducción se limita a recurrir a una traducción literal, en la mayoría de los casos. Además, la 
enseñanza tradicional no se enfoca en la aplicación sistemática de conocimientos para 
resolver problemas ni para desarrollar estrategias. Wutke y Wolf (2007) sostuvieron que este 
hecho se debe a que los profesores piensan que su rol es enseñar los fundamentos y 
capacidades básicas en lugar de ejercitar la solución de problemas complejos, y no saben 
cómo diseñar entornos de aprendizaje que favorezcan la resolución de problemas complejos 
ni tampoco como evaluar esta actividad. 
 Por lo tanto, el objetivo del programa es fomentar entornos de aprendizaje que estimulen 
la capacidad de resolver problemas y medir las competencias adquiridas. Las actividades 
diseñadas contemplan actividades que pongan al estudiante a “pensar” de forma sistemática, 
creativa y crítica para que procese la información de formar eficaz y elabore conocimiento 
haciendo uso de destrezas, conceptos y actitudes. Asimismo, se estimula a los estudiantes a 
descubrir e investigar, involucrándolos conscientemente en una actividad significativa, activa, 
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reflexiva y colaborativa en la que hace uso de todos los recursos disponibles. En este contexto 
educativo el estudiante avanza de un proceso automático a uno controlado. Podemos 
mencionar tres niveles de funcionamiento mental consciente: A veces actuamos de forma 
automática, es decir, “sin pensar mucho” cuando respondemos de forma refleja con respuestas 
previamente aprendidas ante diversos estímulos del ambiente. En otras ocasiones, para 
responder a las situaciones, “nos detenemos a pensar” sistemáticamente usando los recursos 
intelectuales que tenemos a nuestro alcance. En pocas ocasiones, especialmente las muy 
extraordinarias, reflexionamos sobre nuestro proceso de pensamiento; entrando al campo de la 
autoconciencia o metacognición, donde nos centramos en examinar nuestra propia actividad y 
proceso de pensamiento. En ese contexto, podemos someter a análisis y evaluación nuestras 
operaciones, conceptos, actitudes y su relación con las realidades que pretenden expresar.   
La filosofía bajo la que se elaboró el programa es la cognitiva-constructivista que busca 
un aprendizaje significativo. El enfoque cognitivo/constructivista permitirá que al estudiante 
logre una libertad de pensamiento, habilidades de investigación y aprendizaje continuo. Para 
ello se requiere una transformación del rol del docente y estudiante, así como del proceso de 
enseñanza-aprendizaje. El aprendizaje autorregulado se concibe como un proceso 
constructivo en el que el estudiante sigue metas, monitorea y controla su aprendizaje a fin de 
adquirir nuevos conocimientos, mejorar su rendimiento y emprender sucesivos aprendizajes.  
De acuerdo a Wolf (2003), lo principal de este aprendizaje es facilitar actividades de 
resolución de problemas complejos, los que generalmente se trabajan de manera grupal y 
dentro de proyectos. Corresponde a los alumnos planificar, aplicar y valorar los procesos de 
aprendizaje. Para ello, señaló Wolf: “el aprendizaje auto organizado requiere necesariamente 
la definición y reflexión de los objetivos, así como la valoración y reflexión de las soluciones 
al problema. En el marco del aprendizaje auto organizado, cada uno aprende por sí mismo” 
(p.100).  Para generar conocimiento y capacidad de resolución de problemas, se debe 
fomentar verbalizar las ideas propias, la reflexión y el análisis en profundidad. Se puede 
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cometer errores al inicio, pero aprender de ellos permite comprender y comenzar a construir 
nuestras propias competencias.  
Para obtener un buen rendimiento se necesitan elementos cognitivos y factores afectivo-
motivacionales. Pintrich (2000:453) señaló que entre los elementos cognitivos se encuentran 
estrategias metacognitivas  y estrategias cognitivas que facilitan el procesamiento de 
información a través de la búsqueda y evaluación de información almacenada en nuestra 
memoria y recuperación oportuna para solucionar problemas y autorregular nuestro 
aprendizaje. El emplear estrategias metacognitivas permite centrar la atención en información 
clave y asociar la información nueva con la información guardada en la memoria, construir 
esquemas mentales que organicen y expliquen la información que se está procesando y 
reconocer las acciones que faciliten la adquisición de la competencia estratégica 
 
2.2.1.1. El pensamiento crítico 
Elder y Paul (1994:34) definieron al pensamiento crítico como “el proceso 
intelectualmente disciplinado de conceptualizar, aplicar, analizar, sintetizar y/o evaluar, de 
manera activa y diestra, información reunida de, o generada por, la experiencia, reflexión, 
razonamiento o comunicación, como guía para la creencia y la acción”. El pensamiento crítico 
como pensamiento reflexivo consiste en emplear deliberada y sistemáticamente recursos 
mentales para entender, explicar, manejar, decidir o crear algo. Se orienta a la comprensión de 
problemas, evaluación de alternativas, toma de decisiones y resolución de problemas. Es 
instrumental y hace uso de destrezas para el manejo de la información y se opone a la mera 
adquisición y retención de información, ya que implica una búsqueda y tratamiento activo de 
ella. Implica utilizar destrezas de manera eficaz, efectiva y creativa.  La eficacia y creatividad 




Rojas (2004) señaló cinco dimensiones que constituyen la base teórica del razonamiento 
y la naturaleza crítica y establece su vinculación con la actividad metacognitiva. La dimensión 
lógica o capacidad para examinar la claridad de conceptos y la coherencia y validez de los 
procesos lógicos de razonamiento equivale al análisis de la coherencia textual, estructura 
macrotextual y microtextual. La dimensión sustantiva que permite examinar la información en 
términos de conceptos o modos de conocer la realidad corresponde al análisis del contenido 
semántico y pragmático de la información explícita e implícita. La dimensión dialógica o 
aptitud para examinar el propio pensamiento con relación al de otros equivale al análisis del 
destinatario y del contexto comunicativo del texto de llegada. La dimensión contextual 
corresponde al análisis del contenido social para entender donde se lleva a cabo la actividad. 
La determinación de la ideología política y cultural corresponde al análisis de la situación 
comunicativa del contexto de producción del texto origen. La dimensión pragmática que 
examina los fines e intereses que busca el pensamiento y de las consecuencias que produce en 
el caso de la traducción se vincula al análisis de la finalidad de la traducción, que conducirá a 
la elección del método de traducción, 
 
Figura 1: Dimensiones del pensamiento y categorías de análisis de la traducción 
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 No se puede entender al pensamiento como un proceso puramente racional. El 
pensamiento va más allá de las ideas e intereses particulares de un individuo y está 
condicionado por factores emotivos, sociales, políticos, culturales, etc. que facilitan su 
desarrollo pero que pueden también obstaculizarlo. Su vinculación con las actividades 
metacognitivas está dada por el desarrollo de actitudes, conceptos y valores que sustenten el 
compromiso con un pensamiento autónomo y solidario. El pensamiento crítico se adquiere a 
través del desarrollo de una conciencia crítica, orientada a la autonomía de la persona, con el 
propósito de mejorar la experiencia individual y social.  La psicología cognitiva considera que 
el conocimiento previo, la disponibilidad y empleo de estrategias cognoscitivas y 
metacognoscitivas son fundamentales para el aprendizaje. Entre ellas se encuentran la 
adquisición progresiva y flexible de nuevas estrategias, el incremento y creciente 
organización del conocimiento en diferentes dominios, el progreso en la autoadvertencia de 
las propias capacidades cognoscitivas y el control de dichas capacidades. La psicología 
destaca la importancia de estudiar, controlar y revisar los propios procesos de pensamiento y 
centra la atención en el papel educativo de los actos mentales, de los actos metacognitivos y 
metaafectivos y mentales 
La competencia para seleccionar y aplicar estrategias adecuadas para una determinada 
tarea, así como la idoneidad para equilibrar las propias capacidades cognitivas, 
metacognitivas y motivacionales es una característica típica del novato inteligente o 
estudiante experto, el que, si bien tiene restringido conocimiento específico en un campo 
particular, sabe cómo adquirirlo. La inteligencia se desarrolla por acción, mediación y 
metacognición del sujeto sobre su entorno, mediación social de los conocimientos y 
aprendizajes metacognitivos. Por lo tanto, se requiere de un entorno de aprendizaje en el que 
el estudiante gestione su propio potencial, a partir de su manera de pensar, sentir y actuar. 
Moshman (1998) consideró que el individuo a lo largo de su desarrollo va alcanzando 
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mayores niveles de complejidad en su forma de razonar, en la manera en la que conceptualiza 
y en la elaboración de sus definiciones. 
El aprendizaje significativo supone que el estudiante tenga la intención de aprender y 
haga uso de todos los recursos y voluntad requerida para conseguir ese fin. De esta forma, el 
estudiante se involucra en una actividad significativa, activa, reflexiva, colaborativa y 
empoderadora. El acto metacognitivo hace posible la autocorrección del pensamiento a través 
de la autoobservación del funcionamiento de la mente: la forma como razonamos, la forma en 
que conceptualizamos y las maneras en que construimos definiciones. La metacognición se 
refiere al conocimiento sobre aspectos cognitivos y a la regulación de sus procesos.  El 
conocimiento de los aspectos cognitivos incluye conocimientos sobre las personas, tareas y 
estrategias para realizar la tarea.  La regulación de los procesos cognitivos comprende 
procesos de planificación, (anticipación de actividades antes de la resolución de una tarea), 
control o monitoreo (verificar, rectificar y revisar la estrategia empleada durante la ejecución 
de la tarea) y evaluación de los resultados para valorar la eficacia de la estrategia empleada. 
Santiuste et al. (2001) relacionaron estos procesos con tres tipos de estrategias:  
1. Estrategias cognitivas de adquisición, codificación, elaboración, reestructuración, 
recuperación y utilización de la información 
2. Estrategias metacognitivas de conocimiento de persona, tarea, estrategia y contexto 
3. Estrategias metacognitivas de control de planificación, supervisión y evaluación.  
El pensamiento crítico requiere la integración de dimensiones afectivas y cognitivas del 
pensamiento. Para pensar de forma autónoma hay que dejar de aceptar pasivamente las 
creencias de otros y rechazar argumentos de autoridad no justificados. Se requiere un cambio 
de mentalidad del docente y el estudiante, quién debe dejar de ser fácilmente manipulado. Se 
debe empoderar al estudiante para que determine por sí mismo cuándo la información es 
relevante, cuándo necesita ampliar un concepto, o cuándo debe hacer uso de una habilidad. Se 
requiere crear un contexto educativo en el que se deje de lado tendencias egocéntricas y 
49 
 
sociocéntricas y se tomen en consideración los puntos de vista de otro y evalúen ideas o 
hechos que podrían causarnos conflictos o conflictos al grupo. Es necesario incorporar 
estrategias para el desarrollo del pensamiento crítico en el taller de traducción general inglés I 
para formar traductores pensadores críticos capaces de valorar la información y solucionar 
problemas. El vínculo entre el pensamiento crítica y la comprensión lectora, fase esencial del 
proceso de traducción, viene dado por la posibilidad de ejercitar las habilidades de 
pensamiento crítico durante el desarrollo de las destrezas escritas receptivas (ya sea en lengua 
materna o extranjera) pues la lectura, por su propia naturaleza, es una actividad que propicia 
la actividad reflexiva y valorativa.  
Marciales (2003) describió las características de los pensadores críticos: Saben que el 
conocimiento de uno mismo permite que un pensador crítico desarrolle humildad intelectual y 
reconozca los límites de su conocimiento. Suelen indagar sobre las generalizaciones, prueban 
posibles excepciones y aplican restricciones apropiadas. Comparan situaciones análogas, 
transfieren ideas críticamente y encuentran formas de conceptualizar nuevas situaciones. Al 
evaluar la credibilidad de las fuentes de información, reconocen la importancia de usar 
fuentes confiables para ello comparan y analizan fuentes de información alternativas y reúnen 
información adicional cuando las fuentes se contradicen. Reconocen los obstáculos para 
reunir información exacta y pertinente. Evalúan soluciones tras examinar las causas del 
problema en amplitud, usan toda la información disponible y relevante para solucionar un 
problema, incluyendo soluciones que otros han usado en situaciones similares. Son flexibles e 
imaginativos y se acercan a los problemas de manera realista. Recurren al análisis para 
identificar las fortalezas y debilidades de argumentos y razonamientos. Consideran teorías 
competentes y desarrollan las propias. Leen con un alto escepticismo, pues reconocen que 
todos pueden cometer errores y estar equivocados, incluyendo los autores de los libros, que 
pueden dejar de lado información relevante. Se hacen preguntas, se interrogan sobre las 
explicaciones, razones, ejemplos, significados y verdades del material, se acercan a la lectura 
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como un todo, intentando varias interpretaciones hasta que una se ajusta del todo. Se fijan en 
las ideas más que en las palabras, se esfuerzan por comprender el punto de vista del otro, 
esforzándose por seguir las líneas de pensamiento del otro. Hacen preguntas a medida que 
leen o escuchan, y usan tales preguntas para orientarse ellos mismos sobre lo que el autor está 
diciendo. Practican la discusión socrática y hacen uso del cuestionamiento para captar lo que 
otros piensan. Se sienten cómodos siendo cuestionados y consideran las preguntas como una 
oportunidad para desarrollar su línea de pensamiento, comparar perspectivas e intercambiar 
puntos de vista, dominios cognitivos o marcos de referencia. Comparan y contrastan ideales 
con la práctica actual y reconocen vacíos entre hechos e ideales. Valora la verdad y 
consistencia, reconocen contradicciones y localizan con precisión dónde se contradicen 
argumentos o visiones opuestos. Desarrollan la capacidad de pensar sobre el pensamiento 
para mejorarlo, hacerlo más claro, más exacto, más imparcial y hace uso de un vocabulario 
analítico. Percibe las diferencias y similitudes significativas, en la medida que ha desarrollado 
las habilidades de observar y razonar a un nivel superior. Distinguen los diferentes sentidos de 
una misma palabra o frase, reconociendo las diferentes implicaciones de cada una. 
Comprenden que los propósitos del escritor o del que habla, determinan el uso del lenguaje. 
Reconocen cuando dos o más conceptos son similares o tienen una importante relación uno 
con otro, aun teniendo diferentes significados. Reconocen cuando usan una palabra en su 
sentido ordinario o en algún sentido especializado o técnico. Hacen distinciones claras y no 
confunden conceptos. Distinguen hechos relevantes de hechos irrelevantes: centran su 
atención en hechos relevantes y las consideraciones irrelevantes no afectan sus conclusiones. 
Hacen inferencias plausibles, predicciones o interpretaciones en base a la información y 
observación. Distinguen sus observaciones de sus conclusiones. Miran más allá de los hechos 
para ver lo que implican. Saben lo que implican los conceptos que usan. Evalúan evidencia y 
saben en qué evidencia basan sus conclusiones.  
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El docente debe abandonar el control absoluto que tiene sobre sus clases y cambiar su 
enfoque de un énfasis en sancionar los errores por un desarrollo positivo del conocimiento y 
las habilidades del estudiante. Rojas (2004) señaló que el docente debe guiar a sus estudiantes 
en el desarrollo de la competencia traductora. Por lo tanto, es necesario que los estudiantes 
conozcan e identifiquen los elementos que la componen, las herramientas que se requieren y 
comprendan cada uno de los procesos. Esta labor no se logra en forma individual; se requiere 
de una guía que les permita visualizar las distintas etapas y experimentar aciertos y 
desaciertos, mediante de estrategias de ensayo y error. La clave del saber y entendimiento 
radica en la habilidad para manipular la información internamente, información que es 
recopilada por el estudiante con el fin de monitorear su propio aprendizaje. En este contexto, 
instrumentos metacognitivos como el portafolio de desempeño promueve la creatividad y 
autorreflexión y estimula a los estudiantes a analizar, aclarar, evaluar y explorar su propio 
aprendizaje. 
El pensamiento crítico está orientado a la comprensión de problemas. El pensamiento 
crítico está relacionado con las actividades de comprender, evaluar y resolver, que 
precisamente son las operaciones de orden superior que desarrolla el traductor durante la fase 
de recepción y producción. Es durante el desarrollo de destrezas receptivas, orales o escritas, 
en lengua materna o extranjera que se ejercita el pensamiento crítico. La lectura es una 
actividad que propicia la actividad reflexiva y valorativa.  Con respecto a la lectura que 
realiza el traductor, Tolossa (2013) señaló que el traductor debería realizar una lectura activa, 
en la que no solo lee lo que está escrito, sino también la que no lo está. Debe tener en cuenta 
todos y cada uno de los elementos, tanto los patentes como los latentes, los explícitos como 
los implícitos, los dichos como los insinuados, que componen su objeto de traducción. En 
definitiva, tiene que tener la capacidad de leer entre líneas y tener en cuenta esa lectura a la 
hora de ofrecer su traducción. “Para entender al otro, a ese otro que en este momento dice o 
escribe estas palabras, no basta, pues, entender su lengua” señalaba Viaggio (2010) al explicar 
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la traducción como una actividad comunicativa que consiste en entender al otro para hacer 
que el otro entienda, solo que todo a la vez. La didáctica de la traducción, sostiene él, debe 
orientarse a que el estudiante sepa consciente y  explícitamente que la comunicación al igual 
que todo proceso cognitivo  funciona inferencialmente; que la parte materialmente perceptible 
del mensaje es analizada por el interlocutor en función de la pertinencia y con el fin de 
entender al otro detrás del mensaje;  que el sentido de un enunciado no está en el enunciado 
mismo sino que es construido por locutor e interlocutor; y  que la lengua no agota el sentido, 
por lo que la mera recodificación de la forma puede ser insuficiente. Tanto la lectura crítica 
como el pensamiento crítico forman parte de un continuum en el proceso de enseñanza-
aprendizaje en el que intervienen los conocimientos previos y las propias experiencias del 
lector. Para Golcher (2004) la comprensión de un texto implica cuestionarse en detalle sobre 
lo que traduce, por lo tanto, busca comprender el texto y verifica una y otra vez su 
comprensión, haciéndose preguntas acerca de lo que va leyendo. 
Es por ello, que el estudiante de traducción necesita aprender a no considerar el 
contenido de un texto como un grupo de oraciones individuales sino como un todo, y al 
traducir cada oración probar varias interpretaciones hasta que una se adapte a todo el texto. 
También deberá ser consciente de que la información tiene un punto de vista y que debe no 
malinterpretarlo, debe tomar las palabras del texto original y traducirlas en ideas que tengan 
sentido para los lectores de la lengua meta. Por lo tanto, debe buscar la manera de entrar en 
los puntos de vista del autor y seguir su hilo de pensamiento haciéndose preguntas clave 
acerca del texto para posicionarse en el pensamiento del autor.  
 
2.2.1.2. Estrategias para el desarrollo del pensamiento crítico  
Para traducir un texto, el traductor hace uso de estrategias cognitivas. Paul et al. (2003) 
dividieron las estrategias en tres tipos:  Estrategias afectivas que promueven virtudes 
intelectuales, empatía y comprensión de los obstáculos para el pensamiento crítico, así como 
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pensar en forma autónoma, ejercer la imparcialidad y explorar los pensamientos que subyacen 
a los sentimientos y los sentimientos que subyacen a los pensamientos; desarrollar humildad 
intelectual, coraje intelectual, buena fe intelectual, perseverancia y confianza en la razón. 
Estrategias cognoscitivas (macrodestrezas): refinar generalizaciones y evitar simplificaciones 
exageradas; comparar situaciones análogas y desarrollar una perspectiva propia; aclarar 
problemas, conclusiones o creencias; aclarar y analizar los significados de las palabras o 
frases; desarrollar criterios de evaluación y  evaluar la credibilidad de las fuentes de 
información; cuestionar a fondo; analizar o evaluar argumentos , interpretaciones, creencias o 
teorías; generar o evaluar soluciones ; analizar o evaluar acciones o políticas ; leer de manera 
crítica; escuchar en forma crítica; desarrollar conexiones interdisciplinarias; practicar la 
discusión socrática; razonar en forma dialógica y dialéctica. Estrategias cognoscitivas 
(microdestrezas): comparar y contrastar ideas con la práctica; pensar meticulosamente acerca 
del pensamiento; identificar similitudes y diferencias significativas; examinar o evaluar 
suposiciones; distinguir hechos relevantes de los irrelevantes; hacer inferencias, predicciones 
o interpretaciones plausibles; evaluar evidencia y presuntos hechos; reconocer 
contradicciones; explorar implicaciones y consecuencias. 
 Todas las actividades de pensamiento, lenguaje y comunicación descritas son las que 
debe emplear el traductor, pero que no se ejercitan. Si bien, se diseñan y aplican diversos 
modelos de análisis y el proceso de traducción, no se ejercitan aquellas capacidades que 
enseñen a pensar a nuestros estudiantes. Por lo tanto, es necesario diseñar cursos que ejerciten 
y fomenten, desde el inicio, el pensamiento autónomo. Un traductor es un mediador 
intercultural, por lo tanto, debe ser receptivo a ideas que no son propias y debe transmitirlas 
de manera fiel y funcional. Su lectura debe ser crítica y profunda para poder reconstruir 
detalladamente en la traducción, el razonamiento de lo que dice el autor. Como bien sostuvo 
Golcher (2004) el traductor se ve obligado a tratar de pensar desde las perspectivas de 
diferentes autores, y por ende, hasta de diferentes culturas, ya que le será difícil comprender 
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en realidad un texto si lo interpreta solo desde su propio punto de vista, cultura o sociedad. 
Del mismo modo, el pensador crítico debe ser consciente del carácter limitado de su 
conocimiento, lo cual implica no querer ni pretender saberlo todo. Esta toma de consciencia 
es fundamental, ya que, si bien debe traducir textos de diferentes campos y registros, no es un 
especialista en todos los campos que traduce. En ocasiones los textos de un campo, así como 
sus diccionarios y glosarios especializados le bastarán para realizar una traducción. No 
obstante, habrá otras ocasiones en que, dado su conocimiento limitado, requerirá de humildad 
intelectual para reconocer su necesidad de consultar a especialistas.  
El estudiante de traducción necesita aprender sobre la importancia de distinguir entre lo 
que sabe y lo que no sabe, y tener la humildad de reconocerlo y pedir ayuda cuando la 
necesita, así como de reconsiderar sus ideas acerca de un texto o un problema de traducción, 
según el conocimiento obtenido mediante investigación y observación. El estudiante de 
traducción debe saber usar eficientemente técnicas, métodos y estrategias que le permitan 
solucionar los problemas que presentan los textos. Debe ser capaz de usar críticamente la 
documentación y evaluar la credibilidad de las fuentes de información que ha de utilizar para 
solucionar problemas temáticos, terminológicos o pragmáticos. A eso se suma la necesidad de 
trabajar con textos paralelos, para transferir ideas de textos traducidos a contextos nuevos, es 
decir, hacer un uso flexible de su conocimiento para combinar lo aprendido a través de 
diferentes textos, y encontrar maneras efectivas de abordar problemas y textos nuevos. El 
traductor como pensador crítico requiere aclarar y analizar los significados de palabras, 
términos, frases y/o textos. Esta claridad de pensamiento faculta al traductor a entender los 
conceptos y establecer criterios para selección la palabra, término o expresión adecuada en la 
lengua de llegada.  
Si bien el pensamiento crítico tiene un campo de aplicación inmenso, en esta 
investigación nos interesan aquellas relacionadas con la comunicación y gestión de la 
información. El fomento de estrategias para el desarrollo del pensamiento crítico es 
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fundamental en el taller de traducción para que los estudiantes sean capaces de hacerse y 
contestarse las preguntas acerca de lo que hacen, cómo y por qué lo hacen con el fin de ser 
conscientes de lo que están haciendo, es decir, que sean capaces de investigar y reflexionar 
sobre lo que hacen.  El individuo realiza operaciones mentales organizadas y coordinadas en 
función de las cuales procesa la información que recibe. Las habilidades de orden superior 
organizan el conocimiento y permiten la gestión de la información, y además buscan la 
comprensión y la aplicación del conocimiento en situaciones concretas.  Entre la serie de 
procesos y operaciones del pensamiento que intervienen en el proceso cognitivo de traducción 
desatacan analizar, inferir, interpretar, solucionar problemas y tomar decisiones. 
En las diferentes definiciones que existen sobre las habilidades de pensamiento crítico, se 
incluyen habilidades como aplicar, analizar, sintetizar y evaluar información, así como la 
disposición de usar estas habilidades.  Para Halpern (1997) una lista general de habilidades 
que pudiese ser aplicable a una amplia variedad de situaciones de trabajo y al ejercicio de la 
ciudadanía debería incluir la comprensión de cómo una causa es determinada, el 
reconocimiento y crítica de los supuestos, el análisis de relaciones entre medios y fines, la 
evaluación de grados de probabilidad e incertidumbre, el reconocimiento de problemas, la 
incorporación de datos aislados en un marco amplio, y el uso de analogías como ayuda para la 
toma de decisiones.  
Para Santiuste et al (2001), analizar consiste en identificar las partes o componentes de 
un objeto y descubrir sus relaciones. Es una macroestrategia que consiste en la habilidad de 
subdividir el material informativo en sus partes componentes, examinándola y tratando de 
entender su estructura de organización, lo que implica la identificación de las partes, el 
análisis de las relaciones entre las partes y el reconocimiento de los principios organizadores 
involucrados, como la estructura del material informativo, reconocer supuestos implícitos y 
errores lógicos en el razonamiento, distinguir entre hechos e inferencias, evaluar la relevancia 
de los datos, analizar la estructura de un trabajo. La habilidad de analizar puede darse nivel de 
56 
 
unidades mínimas lo que implica examinar ideas, definir términos o contrastar conceptos, a 
nivel textual, es decir, identificar temas o problemas y sus partes constitutivas  así como 
diferenciar  la conclusión principal, las premisas y razones de apoyo; así las conclusiones 
intermedias o supuestos de las premisas no expresadas a nivel discursivo, lo que implica 
determinar si un conjunto de afirmaciones, descripciones, preguntas o representaciones 
gráficas expresan o intentan expresar razónes para apoyar un reclamo, opinión o punto de 
vista.  
En el caso de la traducción, la capacidad de analizar es fundamental y está estrechamente 
vinculada al análisis textual y la resolución de problemas.  Para los fines de esta investigación 
el programa de intervención abarcará actividades de análisis textual, semántico y pragmático 
por ser estas áreas donde se ubican la mayor parte de problemas. El análisis textual se 
caracteriza por ser discursivo y considerar al texto como unidad de comunicación verbal 
humana y unidad semántica de interacción lingüística. Como interacción comunicativa, se 
efectúa a través de una combinación de elementos verbales y no verbales en una situación 
dada, por lo tanto, la función comunicativa puede analizarse desde el punto de vista del 
emisor (cono función pretendida) o desde el punto de vista del receptor (como función 
atribuida al texto). Por lo tanto, las dimensiones de la situación comunicativa y los 
interlocutores constituyen los factores básicos del análisis.  El texto proporciona la 
información visual necesaria, así como determinadas claves sintácticas y retóricas para la 
comprensión del texto.  Van Dijk y Kintsch (1983) identificaron tres niveles que se 
conforman durante la lectura: superficial, microestructural-macroestructural y 
superestructural. El microproceso o nivel superficial supone operaciones cognitivas dirigidas 
al procesamiento léxico y subléxico, para la representación de las palabras y la sintaxis. En 
este nivel se realiza una decodificación veloz de las palabras y se accede a otras fuentes de 




En el nivel microestructural se dan los procesos de integración que relacionan las 
proposiciones entre sí a través de la comprensión de índices explícitos de cohesión textual e 
inferencia de las relaciones implícitas. En este nivel se verifican las relaciones semánticas 
“locales” que aportan el hilo conductor del texto. El lector se apoya en recursos de cohesión 
como la referencia, sustitución, elipsis, conjunción y cohesión léxica para determinar por qué 
y cómo un texto significa lo que significa. Los textos incluyen vacíos (laguna en la coherencia 
referencial) que el lector debe subsanar a través de inferencias. Al respecto Gutiérrez-Calvo 
(1999:231) manifestó “el emisor no expresa explícitamente todo lo que desea comunicar. En 
realidad, si lo hiciera, perjudicaría a la comunicación: el mensaje sería tan extenso que 
sobrecargaría la capacidad limitada de procesamiento, y además resultaría aburrido por 
reiterativo.” El lector construye la macroestructura o significado global del texto al conectar 
entre sí las proposiciones más importantes haciendo uso de operaciones estratégicas como la 
supresión, generalización, etc.  La estructura textual está compuesta por macroproposiciones 
que representan las ideas relevantes que el lector elabora a partir de la información que le 
proporciona el propio texto, su conocimiento sobre la temática y sobre cómo están 
organizados los textos.  Esta especie de molde sobre el que se organiza el texto, se conoce con 
el nombre de superestructura.  
El análisis del texto original permitirá una comprensión amplia y profunda del texto 
original, explicar las estructuras lingüístico/textuales relacionándolas con el sistema y la 
norma de la lengua origen, determinar la función de cada elemento textual en el contexto de la 
situación comunicativa y ofrecer al traductor una base confiable para tomar decisiones y 
resolver problemas. Nord (2012) propuso un análisis pre-traslativo en el que compara las 
cualidades y características del texto base-en-situación y el perfil del texto meta-en-situación 
derivado del encargo. Este modelo considera aspectos pragmáticos (las expectativas del 
receptor en relación al texto), los culturemas (referentes culturales) y las estructuras 
lingüísticas. La función comunicativa es el criterio decisivo de textualidad al que están 
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subordinados los aspectos semánticos y sintácticos del texto. Por esta razón, los enunciados 
carentes de coherencia y cohesión son considerados como textos por los receptores cuando 
cumplen una función comunicativa. En la vida profesional, el traductor se enfrenta con textos 
originales que muchas veces tienen faltas semánticas o sintácticas. En este caso el traductor, 
como receptor del texto, debe identificar las fallas y corregirlas haciendo uso de las 
operaciones cognitivas y conocimiento previos durante la comprensión y transferencia. En el 
modelo de análisis pretraslativo, los factores situacionales son considerados como 
extratextuales en oposición a los factores intratextuales relacionados con los factores verbales 
del texto. 
Los factores extratextuales son abordados por diferentes enfoques teóricos con diferentes 
denominaciones. Las teorías comunicativas se refieren a ellos como análisis de la situación 
comunicativa, las teorías socioculturales como análisis contextual.  Más allá de la 
denominación empleada, todos los enfoques reconocen su importancia para la comprensión de 
los contextos de producción y de llegada y los diferentes problemas que se originan en las 
diferencias encontradas. 
 
Figura 2: Factores extratextuales 
En ciertas ocasiones, los elementos verbales y no verbales que acompañan al texto 












El emisor  




El destinatario ¿A quién?
El canal o medio ¿A través de qué medio?
El lugar y tiempo ¿Dónde?  y  ¿Cuándo?
El motivo ¿Por qué?
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horizonte de expectativas que se confirma o corrige en la lectura. Cuando el paratexto no 
brinda información suficiente, la información sobre el emisor puede inferirse a partir de los s 
factores situacionales o el análisis de los rasgos lingüísticos del texto. Nord presenta un 
modelo de análisis circular que indaga sobre los siguientes factores: 
 
 
Figura 3: Factores intratextuales 
En el ámbito de la traductología y en vista de los diferentes modelos de análisis 
propuestos, suele confundirse los términos intención, función y efecto. La intención la 
establece el emisor, de ahí que se hable de intención emisora. La función textual es la función 
comunicativa de un texto en una situación concreta identificada luego de la evaluación de la 
situación comunicativa y el efecto se analiza desde la perspectiva del receptor. La intención 
del emisor determina la forma como el traductor redactará el texto en cuanto a contenido y 
forma. Las intenciones están relacionadas con las funciones del lenguaje, se pude hablar de 
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oraciones?
La prosodia y entonación ¿En qué tono?
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emisor quiere expresar algo sobre sí mismo o su actitud frente a las cosas), intención apelativa 
(motivar al receptor a tomar una posición o actuar de modo determinado) e intención fática 
(establecer, mantener o dar por terminado el contacto con el receptor). Generalmente el 
emisor no persigue una sola intención, sino las combina en un orden jerárquico de 
importancia. 
El receptor/destinatario del texto es un elemento pragmático importante. En el caso de la 
traducción, el análisis del destinatario del texto meta es fundamental, ya que al pertenecer a 
otra comunidad lingüística-cultural se debe adaptar el texto a la nueva situación meta. Datos 
importantes sobre el receptor son edad, sexo, nivel de formación, entorno social, procedencia 
geográfica, papel social, así como las prespuposiciones cognitivas del receptor 
(conocimientos generales y específicos de la cultura a la que pertenece).  A partir de la 
estimación de los conocimientos del receptor, el redactor seleccionará los elementos 
lingüísticos adecuados, presentará el contenido de una manera determinada, dejando 
implícitas las informaciones que presupone conocidas por los receptores y explicitando, 
incluso con redundancia, las informaciones consideradas como nuevas. En lo que se refiere a 
temas de actualidad, la situación del receptor de la traducción puede diferir a la del receptor 
original porque la traducción es posterior a la recepción del original. La intención del 
receptor, sus expectativas y relación con el texto origen determinarán la organización 
estilística del texto meta. 
En cuanto al canal o medio, es importante distinguir las características del texto oral y 
escrito que afectan la recepción y producción del texto como la presentación del contenido o 
grado de explicitación y composición lógico-argumentativa, los medios verbales y no verbales 
de expresión o estructuración de las frases, medios cohesivos, registros, las referencias 
deícticas, etc. En comunicación escrita, se hace referencia al medio de publicación, a saber, 
revista, diario, libro, etc.  Esta dimensión es importante porque brinda información sobre las 
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características del público destinatario, facilita la determinación del tono que se empleará en 
la traducción y permite sacar conclusiones sobre las intenciones del emisor.  
La dimensión espacial se refiere al lugar de producción textual y brinda información 
sobre la variante lingüística empleada en el texto origen y la que se debe emplear en la 
traducción. Asimismo, es importante cuando el lugar de producción textual se considera como 
una geografía relativa que establece un centro en relación con otros lugares mencionados en 
el texto. La dimensión temporal no solo se relaciona con el momento de producción y 
recepción del texto, sino que determina la traducción diacrónica o sincrónica y el tratamiento 
de arcaísmos. 
El motivo enlaza la situación comunicativa con un acontecimiento exterior o anterior a 
ella y se relaciona directamente con el texto, a veces existe una relación indirecta cuando un 
determinado acontecimiento da lugar a que un emisor se plantee una cuestión que dé lugar a 
un nuevo texto. Según Nord, para el traductor el motivo es tan importante como la dimensión 
temporal ya que debe contrastar el motivo de la producción del texto origen con el motivo 
para la producción del texto meta. La diferencia entre ambos textos servirá de base para tomar 
decisiones traductoras con respecto al método. Los puntos de referencia del motivo provienen 
de los factores situacionales y función textual. El análisis de la función textual es el último 
paso en el análisis extratextual. 
Para transmitir un mensaje los elementos más importantes son el léxico, la sintaxis y las 
características suprasegmentales, es decir, la entonación y prosodia que sirven para destacar o 
focalizar alguna parte del texto.  Estos elementos tienen una función informativa pero también 
estilística. Entre los aspectos informativos-denotativos es de suma importancia realizar el 
análisis del tema porque un texto puede tratar sobre diferentes temas y esta variedad temática 
puede causar problemas de traducción si va unida a una variedad de condiciones 
situacionales. El tema puede estar vinculado a un contexto cultural particular y originar 
presuposiciones culturales. Al delimitar el tema, se limita el número de posibles objetos de 
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referencia, lo que permite al traductor determinar si posee los conocimientos especializados 
(terminología) requeridos para la comprensión y traducción del texto. La determinación del 
tema permite confirmar predicciones sobre los factores extratextuales y aporta indicaciones 
sobre si es posible una traducción funcional y leal. 
El análisis del tema permite identificar la función del título. Cuando el tema no se 
describe en el título, puede ser deducido mediante la reducción de las estructuras 
macrotextuales a las proposiciones básicas o unidades informativas, que constituyen una 
especie de resumen o condensación del texto. En otros casos, se puede inferir el tema 
analizando otros factores intratextuales como el léxico.  Los elementos léxicos o lexemas 
entrelazados entre sí por una o varias características semánticas (semas) forman la isotopía 
temática. Los diferentes niveles isotópicos en un texto, se complementan entre sí y forman 
una jerarquía de temas o subtemas. 
El lector comprende el contenido de una expresión asociando la información recibida, a 
partir del reconocimiento de los elementos léxicos y sintácticos del texto con sus 
conocimientos previos, almacenados en su memoria de largo plazo. Para Nord el “contenido” 
hace referencia a los objetos y fenómenos de una realidad extralingüística. Esta referencia se 
manifiesta en la semántica de las formas léxicas y sintácticas (palabras y oraciones, tiempo, 
modo, etc.) usadas en el texto, que, complementándose mutuamente, reducen la ambigüedad y 
forman en conjunto una unidad coherente. 
El análisis del contenido se inicia con la información aportada por los elementos 
lingüísticos conectados en la superficie textual mediante los medios cohesivos como las 
anáforas, catáforas, sustituciones, recurrencias (repetición literal de unidades de idéntica 
referencia extralingüística), paráfrasis (expresión del mismo contenido en forma diferente), 
proformas (p. ej. pronombres personales o posesivos), etc. La información verbalizada 
contiene también el contenido connotativo expresada en el registro, estilo funcional, dialecto, 
juicios implícitos, etc. En este caso, el emisor elige un elemento específico entre varias 
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alternativas y le asigna al texto un significado secundario que se debe analizar en conexión 
con los valores estilísticos del léxico, estructuras sintácticas y características 
suprasegmentales.  
La información contenida en el texto puede ser “fáctica” basada en hechos o “ficticia” 
imaginada y creada por el emisor. Esta distinción es importante para las presuposiciones. La 
presuposición pragmática es presumida implícitamente por el hablante quien da por sentado 
que el oyente la presume también. Por lo tanto, la comunicación será eficaz si el hablante y 
oyente comparten un número suficiente de suposiciones. El receptor, para comprender el 
texto, debe estar en condiciones de reconstruir las presuposiciones hechas por el emisor, 
activando sus conocimientos previos. Las presuposiciones no solo incluyen factores y 
condiciones de situación y de la realidad específica de la cultura o realia sino también 
información sobre el autor, elementos estéticos formales, teóricos, etc. De acuerdo a los 
principios de cooperación y máximas de Grice, el emisor debe cooperar formulando un 
enunciado comprensible tomando en consideración la situación, el bagaje de conocimientos 
generales del receptor y decidir sobre qué elementos puede o debe suponer.  En el caso de la 
traducción el cambio de situación puede originar que elementos supuestos para el receptor 
original no funcionen de la misma forma para el receptor meta. 
Para identificar las presuposiciones, el traductor debe analizar el mundo cultural al que se 
refiere el texto y si se trata de un texto fáctico o ficcional. En el caso de textos fácticos, no 
suelen verbalizarse trivialidades (referencias a este mundo presupuestas en el texto) por no ser 
necesarias ni funcionales. Cuando la misma información se verbaliza en diversas ocasiones en 
el texto (como explicación, repetición, paráfrasis, resumen) se presentan redundancias en el 
texto, que muchas veces es un recurso del emisor para reforzar la comprensibilidad del texto, 
pero en otros casos es el descuido del emisor al no contemplar la máxima de cantidad y 
calidad de Grice. El nivel de explicación y detalle de un texto varía de acuerdo al tipo de texto 
y función textual y a las posibilidades de comprensión que tienen los destinatarios con su 
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bagaje cultural.  El número de potenciales presuposiciones en el texto puede calcularse a 
partir de la distancia de los receptores del texto origen y texto meta frente al ámbito cultural 
del tema y al analizar el nivel de explicitación y redundancia.   
La composición textual formada por la macro y microestructura es un factor relevante en 
el análisis porque un texto puede requerir estrategias traslativas distintas para sus diferentes 
segmentos textuales. Es importante analizar el principio y fin del texto como hilo conductor 
para la comprensión y evaluar cómo hacer eficaz el proceso de recepción y efecto 
comunicativo del texto. En este sentido, los rasgos convencionales de la composición textual 
pueden aportar información sobre el género al que pertenece el texto y la función textual. En 
los textos complejos o incoherentes, el análisis de las microestructuras informativas puede 
servir para encontrar la información básica o el tema del texto. 
Al analizar la macroestructura del texto, se debe en primer lugar determinar si se existen 
intratextos como citas, notas a pie de página y ejemplos y que función cumplen en el texto 
macro. La función de una cita es básicamente independiente a la del texto-marco, aunque 
parece existir una cierta correlación entre el tipo de texto y la función predominante de las 
citas.  Las notas de pie de página tienen una función explicativa o complementaria y los 
paréntesis una función metacomunicativa. En la macroestructura como en la microestructura 
se debe distinguir las estructuras formales y las semánticas o funcionales. Según el aspecto 
formal, se diferencian cuatro niveles: nivel de la metacomunicación; unidades 
macroestructurales como capítulos y párrafos; oraciones complejas y simples y pates de la 
oración; y sus interrelaciones como tema/rema. Desde el punto de vista semántico/funcional 
se distingue: la macroestructura que abarca el principio, la parte principal y el final; las 
unidades informativas, es decir, acciones o descripciones de la trama de un relato; y las 
relaciones lógicas, causalidad, finalidad, etc. La división en oraciones permite una primera 
aproximación a la microestructura de un texto y el análisis sintáctico. Las oraciones complejas 
suelen subdividirse en varias unidades informativas, pero a veces, varias oraciones simples 
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constituyen una sola unidad informativa. La organización semántica de las unidades 
informativas en tema y rema es independiente a las estructuras sintácticas, aunque se combina 
con ciertos rasgos sintácticos.  
El tema es aquella parte de la información presentada en una frase o unidad informativa 
que puede ser deducida del contexto verbal o no verbal, es decir la información conocida, 
mientras que el rema, es la parte no deducible del contexto, es decir la información nueva. Los 
elementos no verbales en el texto, ilustraciones, logotipos, símbolos, maquetación, etc., 
complementan, ilustran, clarifican o intensifican el mensaje. Su uso se rige por normas y 
convenciones culturales. Por lo tanto, el análisis de estos elementos aporta información sobre 
la composición textual, presuposiciones y características suprasegmentales.  
La selección del léxico depende de factores extratextuales como intratextuales y permite 
sacar conclusiones acerca de otros factores intratextuales, por ejemplo, las connotaciones, 
campos semánticos y registros pueden dar información sobre el contenido, el tema y las 
presuposiciones. De acuerdo al tema, algunos elementos estarán representados por más 
elementos que otros, configurando cadenas isotópicas a lo largo del texto. Hay que identificar 
las palabras temáticas que constituyen claves escondidas del verdadero tema del texto, así 
como analizar los aspectos morfológicos, la fraseología y los usos figurativos del lenguaje.  El 
grado de originalidad del léxico es una pista para conocer la intención del autor, estas 
incluyen el uso de palabras de otros campos o registros, dialectos, metonimia y otros recursos 
de la lengua. Newmark (1981) identificó cuatro tipos de metáforas: fosilizadas, 
estandarizadas, de reciente creación y originales. El traductor debe evaluar si el uso es 
original o convencional y como se relaciona el uso con el propósito pretendido ya que el 
traductor no transmite el rasgo estilístico sino la intencionalidad semántica del autor.   
La orientación hacia el receptor se refleja en la selección lexical de ciertas expresiones 
como formas de tratamiento o usos pronominales. El medio también influye en el nivel 
estilístico de los elementos léxicos (coloquial o formal), la formación de palabras, elementos 
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deícticos, nombres propios, términos institucionales y culturales. El aspecto temporal se 
refleja también en los elementos deícticos, en las referencias a las condiciones temporales 
internas o en elementos léxicos marcados como pertenecientes a una determinada época, 
aspecto significativo en la traducción de textos antiguos como textos con modernismos. El 
motivo de la comunicación puede influir en la selección del léxico, nivel de estilo o formulas 
fraseológicas por ejemplo una carta de pésame.  
En cuanto a la sintaxis, el traductor debe analizar el tamaño de las oraciones, el tipo de 
oraciones, las construcciones no finitas equivalentes a una oración subordinada, la frecuencia 
de inclusiones en paréntesis, la distribución de oraciones principales y subordinadas, la 
conexión de frases por conjunciones, adverbios temporales, sustitución pronominal, etc. 
Posteriormente, se analiza el orden de los componentes, la focalización, la forma y función de 
las desviaciones estilísticas entre otras. Las características suprasegmentales se marcan con 
cursivas, letras expandidas, negritas, entrecomillados, paréntesis, etc. El relieve melódico que 
marca la entonación y ritmo se manifiesta a través del uso de los signos de puntuación 
sintácticos o discursivos que guían la comprensión del texto y de signos de puntuación 
estilísticos que aportan elegancia y expresividad. El efecto de un texto está determinado por 
factores extratextuales, intratextuales, así como por la combinación de determinados factores 
situacionales con determinadas características textuales. El efecto es una categoría 
comunicativa relacionada con el receptor y su análisis requiere ante todo operaciones de 
interpretación de tres tipos de relaciones: Intención/texto, receptor/mundo textual y 
receptor/estilo. 
 El análisis componencial es uno modelo derivado de la semántica léxica que tiene como 
objeto de estudio el significado léxico y se puede entender como “un medio de formalizar o 
hacer absolutamente precisas las relaciones de sentido que los lexemas mantienen entre sí. 
Como el mismo nombre lo indica, dichos análisis consisten en la “des-composición’ del 
sentido de un lexema en sus elementos constituyentes. El análisis componencial se basa en el 
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principio de que una unidad compleja y superior es el producto de los significados menores 
que la constituyen y de que el significado de cada palabra puede descomponerse en rasgos 
semánticos agrupados para producir o representar ese significado. Asimismo, se considera 
que los componentes semánticos utilizados para describir el léxico de una lengua deben servir 
también para describir el léxico de otra; por lo tanto, los mismos componentes semánticos se 
vuelven a encontrar, total o parcialmente, subyacentes en las distintas palabras de las distintas 
lenguas.  
El significado al ser descompuesto puede ser clasificado y estudiado según las premisas 
básicas de la teoría de campos léxicos: La lengua está conformada por una estructura 
profunda y una estructura de superficie. La estructura profunda equivale a la una estructura 
semántica que se proyecta al significado léxico, oracional, textual y discursivo, oracional de 
palabras, frases, oraciones y secuencias de oraciones. Por lo tanto, un modelo de análisis 
componencial para la comprensión con miras a la traducción podría considerar las relaciones 
entre grupos de palabras de un mismo campo semántico identificadas como repeticiones que 
forman parte de la cohesión léxica en el texto origen. Se puede utilizar el análisis 
componencial como paso previo para la selección lexical adecuada de palabras culturales, 
sinónimos, términos conceptuales y neologismos. Es un proceso de diferenciación inicial 
derivado de un reconocimiento de semejanzas de los rasgos semánticos que constituye un 
componente semántico. Los lexemas simples suponen solo un objeto al que se refieren y los 
lexemas compuestos implican dos o más objetos entre los que se establece una relación.  El 
estudio de los rasgos semánticos, sintácticos y pragmáticos permite explicar la distinción 
entre significado léxico (semántico) y significado gramatical (normativo), además de la que 
existe entre denotación y connotación. 
El análisis componencial puede usarse para diferenciar un término de un conjunto de 
términos con los que comparte un campo semántico, para esto se requiere describir la 
estructura semántica de una palabra: En este caso vamos a poner como ejemplo uno grupo de 
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términos (overparent, overprotect, overcomfort y overindulge) que causo problemas de 
traducción en un texto titulado “Overparenting” (Sobreprotección).  En primer lugar, 
podemos ver que la estructura morfosintáctica es similar verbos formados por derivación 
prefijo (over) + raíz (verbos) 
 
Figura 4: Análisis de la estructura morfosintáctica 
 A continuación, se sistematizan los rasgos semánticos de un campo semántico para 
discriminar los rasgos distintivos de los rasgos adventicios de overparent, overprotect, 
overindulge y overcomfort. Para el análisis de los significados se trabajó con los siguientes 
diccionarios en inglés Webster, Oxford, Macmillan y Wordrefence. Posteriormente se procede 
a sistematizar los semas comunes y diferenciadores en la siguiente tabla. 
Tabla 1 
Análisis de semas comunes y diferenciadores 
 










Be excessively involved in your child life x x x x 
Want to shield him from any difficult situation  x x x 
Being so worried about your child safety  x x  x 
Being so worried about your child success x   x 
Prevent your child from any danger x   x 
Prevent your child from any unpleasant feeling x x   
Allow your child to have something he/she enjoy x  x  









Este primer análisis evidencia que hay rasgos que distinguen a cada uno de estos 
términos y que overparent es el hiperónimo y overprotect, overindulge y overcomfort 
cohipónimos. Esta diferenciación es importante para la comprensión del texto. Para la fase de 
expresión se pude realizar un análisis similar en español. 
En el enfoque dinámico de la asignación de significado, Cruse (2004) propuso que las 
relaciones de sentido son conceptuales y contextualmente dependientes y se actualizan en el 
acto de enunciación. Los límites categoriales o conceptuales de las unidades léxicas se 
definen claramente al entablarse las relaciones de sentido dinámicas entre las unidades 
léxicas. La unidad léxica es una unidad de conocimiento adscrita a un área conceptual que 
delimita su significado en las relaciones de inclusión. Se asocian a cuerpos de contenido 
conceptual, representados por conceptos. Pueden pertenecer a varias áreas conceptuales, 
aunque las relaciones de inclusión que entablan siempre son entre elementos de una misma 
área conceptual.  
Según Martin (2010), el área conceptual está integrado por modelos cognitivos ideales, 
prototipos, esquemas de imagen conectados por relaciones implicativas, relacionales, reglas 
inferenciales, restricciones convencionales y contextuales. El lexicón mental se organiza en 
áreas conceptuales relacionadas entre sí. El nivel general o básico corresponde al vocabulario 
cotidiano, en él se encuentra, a veces, algún prototipo o elemento más conocido y destacado 
de la categoría, que sirve como referente y se utiliza como esquema mental a través del cual 
se parametriza el significado. Por lo que, puede funcionar como hiperónimo de los elementos 
de niveles más específicos y en sí mismo puede ser un significado esencial y necesario para 
los elementos subordinados.  
La naturaleza del significado es un factor determinante en las relaciones de sentido y 
puede ser natural y artificial.  Las categorías naturales son aquellas que funcionan como 
primitivos semánticos en la lengua cotidiana, no se pueden descomponer, por ejemplo, plata, 
oro. Mientras que las categorías artificiales o artefactos se pueden descomponer en rasgos, 
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principalmente funcionales. Se consideran significados nucleares o esenciales, aquellos que 
son relativos al área conceptual y que no es necesario descomponer, porque se interpretan 
como una totalidad, y, además, dependen de las áreas conceptuales donde se adscriben. En 
cierto modo, forman el vocabulario básico. 
Las funciones relacionales se verbalizan con los enunciados es un/ es un tipo de y es 
parte de / tiene un que asocian unidades léxicas por inclusión de significados. Las reglas 
implicativas e inferenciales guían la interpretación del significado. Las reglas de relación 
vinculan sub áreas de conocimiento a las que se adscriben las unidades léxicas que entablan 
las relaciones de inclusión, estas pueden ser reglas de relación condicional y reglas de relación 
consecutiva. Las reglas de relación condicional relacionan entidades siempre que se cumpla 
una condición.  
La perspectiva desde la que se planteen las relaciones de inclusión hace que se 
seleccionen unas propiedades del significado u otras, con lo cual el foco de atención se centra 
en zonas activas de significado que se transmiten al hipónimo. Los hipónimos heredan los 
rasgos necesarios del hiperónimo para incluirlos dentro de esa categoría o clase.   
En cuanto a la meronimia, la perspectiva está relacionada con las partes constituyentes 
que se diferencian según su concepción espacial y funcional. La hiponimia y meronimia 
pueden representar relaciones jerárquicas que coinciden con distintos grados de abstracción 
del significado. El nivel superior es el más abstracto. El nivel general o básico es más 
determinado donde se categorizan las unidades del léxico común, y con frecuencia, se 
encuentra el prototipo. El nivel más subordinado presenta unidades especializadas y cuanto 
más se descienda de nivel, mayor será el tecnicismo de las mismas y tendrá menos en común 
con el hiperónimo.  
Para el análisis de las relaciones de inclusión hemos adaptado el modelo de Martín que 
contempla los siguientes criterios: naturaleza del significado (natural, artefactos); reglas de 
relación (condicional: si x entonces y/ causa efecto); perspectiva   para la taxonomía (origen, 
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forma, función); relaciones de inclusión (hiperónimo, hipónimo, cohipónimo), prototipo (es el 
más conocido o  usado en su categoría; y funciones (es un tipo de/ es parte de). 
     A continuación mostramos la aplicación del modelo de análisis: 
Unidad Léxica: Overcomfort 
 
Naturaleza del significado  over (prefijo) + comfort (raíz) 
 
 Regla de relación condicional: 
 
If you always ease the grief or trouble of your child, 
your will  overparent him/her. 
Si siempre evitas dolor o problemas a tu hijo, lo 
sobreprotegerás.  
 
Perspectiva para la taxonomía Forma compuesta over + noun 
 
Relaciones de inclusión Hiperónimo:  Overcomfort 
Hipónimo:     to console 
Cohipónimo:  overcoddle, overlove, overpamper  
Funciones Es un tipo de / es: It is a type of overparenting 
Es un tipo de sobreprotección 
 
Inferir es un proceso fundamental en la construcción del significado. Es la capacidad de 
obtener información o establecer conclusiones que no están expresadas de manera explícita en 
el texto o en la situación comunicativa, permite comprender algún aspecto determinado del 
texto a partir del significado del resto. Implica ir más allá de la comprensión literal o de la 
información superficial del texto. El empleo de la información previa para la formulación de 
la inferencia puede ser consciente o inconsciente, por eso se dice que es un proceso 
típicamente automático e inconsciente.  
Según Santiuste (1996), las inferencias son actividades cognitivas mediante las cuales el 
lector adquiere informaciones nuevas a partir de las informaciones disponibles. La diversidad 
de inferencias producto de dicho proceso explica las distintas interpretaciones que se pueden 
hacer de un mismo texto. Las inferencias cumplen una doble función en la lectura; por una 
parte, expresan las relaciones establecidas entre los diversos elementos del texto, y por otra, 
integran la información nueva con los conocimientos previos y con los esquemas cognitivos 
del lector.  La inferencia es una herramienta que permite a las personas complementar la 
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información haciendo uso del conocimiento conceptual, lingüístico y los esquemas que ya 
poseen. Los lectores utilizan estrategias de inferencia para encontrar lo que no está explícito 
en el texto y para inferir cosas que se harán explícitas más adelante. La lectura como proceso 
constructivo e inferencial se caracteriza por la formulación y comprobación de hipótesis 
acerca del texto. El significado no reside en las palabras, ni en las frases, ni en los párrafos, ni 
siquiera en el texto, sino que reside en el lector que activamente construye o representa la 
información del texto acomodándola a su conocimiento del mundo y a sus propósitos de 
comprensión en un momento dado.  
La construcción de significado es el resultado de la interacción entre el texto, los 
esquemas de conocimiento y el contexto lingüístico, situacional y actitudinal. La 
representación del significado es modificada por la adición de nueva información que podría 
requerir acomodaciones que producen una interpretación completamente diferente de los 
eventos. Integran información de diferentes sentidos y es usado como referente para 
construcciones lingüísticas, lo que permite interpretar el texto, controlar la elaboración de 
inferencias, e influenciar el grado en que el texto es valorado coherentemente. Los modelos 
mentales son la representación de la situación descrita por el texto. 
La capacidad de inferir está relacionada  con la interpretación que implica: Decodificar el 
significado, es decir,  detectar, atender y describir el contenido informativo, funciones, 
intenciones, motivos, propósitos, significación social, valores, puntos de vista, reglas, 
procedimientos, criterios o relaciones inferenciales, expresadas por medio del lenguaje, la 
conducta social, el dibujo, los signos y símbolos; clarificar la  significación, es decir 
parafrasear o explicitar -a través de la estipulación, la descripción, la analogía o la expresión 
figurativa- los significados contextuales, convencionales o intentados en los términos, 
conceptos, afirmaciones, ideas, conductas, eventos, reglas, signos, símbolos y resolver la 
vaguedad y la ambigüedad. Uno de los problemas pragmáticos de los traductores es 
interpretar los enunciados implícitos e inferir su sentido.  
73 
 
Cuando una unidad fraseológica (UF) aparece en un texto, se debe identificar la UF en la 
lengua origen en el texto original que se va a traducir. Se debe comprender su valor 
semántico, discursivo y funcional en el texto objeto original, atendiendo a diversos 
parámetros como: Imagen referencial, composición léxica, función, registro, frecuencia de 
uso y aspectos culturales que le sean inherentes. Se debe buscar y establecer correspondencias 
para la UF en la lengua meta, primero en el nivel léxico, luego en el nivel textual y discursivo 
tomando en consideración el contexto y uso. 
El emisor puede marcar el foco de la oración con la intención de que el destinatario 
pueda distinguir lo más relevante del discurso. El papel discursivo del foco consiste en 
especificar el valor de una variable desde el punto de vista semántico. Se trata de hacer 
evidente lo que se esconde en un discurso aparentemente explícito. Ruiz (2014) propuso una 
tipología de las dimensiones del discurso implícito. 
 
Tabla 2 
Tipología de Ruiz de las dimensiones del discurso implícito 
 Querer: Dimensión Intencionada No querer: Dimensión no intencionada 
Decir QUERER DECIR NO QUERER DECIR 
Dimensión insinuada 
Lo que se dice de manera implícita 
porque se quiere decir de esta 
manera 
Discurso disimulado, discurso 
evocado, discurso condensado 
(metáfora) 
 
Dimensión fallida (lapsus implícito) 
Lo que no se quiere decir, pero se dice 
de manera implícita 
No 
decir 
QUERER NO DECIR NO QUERER DECIR 
Dimensión ocultada o silenciada 
Lo que no se dice ni de manera 
explícita ni implícita, pero genera 
un efecto de sentido implícito 
Dimensión subyacente 
 
Lo que se dice implícitamente y no se 
quiere decir, pero tampoco se quiere no 
decir. 
          
 El análisis del discurso implícito se articula en las operaciones de detección y la 
interpretación. La detección del discurso implícito solo puede realizarse infiriéndolo del 
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discurso explícito. Por lo tanto, se requiere una lectura atenta de los textos a en función de 
algunas características básicas que interesa resaltar. Es una lectura que, junto a los elementos 
textuales, atiende a otros elementos no verbales, como pueden ser la prosodia, las 
vocalizaciones, los gestos y ademanes o la posición del cuerpo. Por esta razón, es importante 
que sea una lectura de los textos apoyada en la audición o visionado de los materiales de los 
que proceden, en su caso. La detección del discurso implícito requiere de una lectura 
comprensiva que no se limite a dar cuenta de una manera mecánica de lo que se dice, sino que 
busque establecer el sentido de lo dicho, preguntando al texto sobre aquello que se dice 
implícitamente. El análisis del discurso implícito no se limita a su detección, a ponerlo de 
manifiesto o explicitarlo, sino que requiere también de interpretación. Esta interpretación se 
refiere a la intencionalidad, los efectos de sentido que produce y su extensión o generalización 
como tipo de discurso característico.  
La caracterización tipológica del discurso implícito puede ser útil para la determinación 
de su intencionalidad. Las dimensiones intencionadas del discurso implícito: discurso 
insinuado y el discurso ocultado remiten a una interpretación de los discursos basada en las 
estrategias discursivas de sus productores y en los efectos de sentido que producen o 
persiguen. El discurso «fallido» y el discurso subyacente, es decir, las dimensiones no-
intencionadas del discurso implícito, remiten a una interpretación del discurso como reflejo o 
síntoma de las actitudes y representaciones sociales de sus productores. Cuando aparece en su 
forma modificada creativamente, el proceso de traducción es más complejo, porque implica 
identificar la UF modificada y reconocer o localizar la UF original, comprender el sentido 
original de la UF y la finalidad de la modificación, buscar correspondencias para la UF 
original y determinar una correspondencia textual, valorando si el refrán habitual resulta 
adecuado al contexto según la intención comunicativa del texto origen (TO). Una vez 
determinada la correspondencia textual, corresponde al traductor modificar la UF en la LM de 
modo que se produzca un juego de palabras que produzca un efecto similar al del TO.  
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En la fase de comprensión, las TIC resultan una herramienta fundamental, porque ayudan 
a entender las referencias y los juegos de palabras. Los diccionarios fraseológicos o generales, 
permiten acceder a la definición de muchas UF e incluso a su origen, para comprender el 
significado de aquellas que resulta desconocidas. Las fases de identificación y de 
comprensión sirven como introducción a la tarea de traducción, en la que los alumnos deberán 
realizar la búsqueda de correspondencias en la lengua meta (LM) para las UF originales y las 
UF modificadas. La traducción de UF  y la búsqueda de equivalente es un procedimiento 
complejo debido a la espontaneidad y arbitrariedad de las unidades fijas y la falta de 
paralelismo en el proceso de fijación en distintas lenguas, por lo tanto como señala Corpas 
hay que conjugar una serie de factores: significado denotativo y connotativo, base metafórica, 
distribución y frecuencia de uso, implicaturas convencionales, carga pragmática, restricciones 
diastrásticas, diafásicas y diatópicas y el uso de distintas fuentes de documentación de forma 
combinada. 
Evaluar es un proceso sistemático y permanente que se refiere a la acción y a la 
consecuencia de, valorar, establecer, apreciar o calcular la importancia de un proceso o 
producto. Se trata de un acto donde debe emitirse un juicio en torno a un conjunto de 
información y debe tomarse una decisión de acuerdo a los resultados. Es una operación que se 
realiza en el contexto de la actividad educativa y que tiene como objetivo alcanzar el 
mejoramiento continuo de los estudiantes. Es una categoría fundamental del pensamiento 
crítico. Requiere que el sujeto desarrolle criterios y estándares apropiados para analizar y 
evaluar su propio pensamiento y utilizar rutinariamente esos criterios y estándares para 
mejorar su calidad. En este caso, el estudiante, desempeña el papel de juez que consiste en 
evaluar las ideas, identificando los pros y contras de las ideas. Los tres primeros niveles de la 
estructura del conocimiento humano son: atender, entender y juzgar. Enmarca al pensamiento 
crítico en el tercer nivel y destaca ciertas características del pensamiento crítico como analizar 
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el valor de una afirmación, formular explicaciones, dar razones, buscar falacias y resolver 
problemas. 
La operación de evaluar está incorporada a la competencia documental que implica el 
manejo de la información. La estrategia de búsqueda de información implica determinar el 
rango o cantidad de las posibles fuentes, así como evaluar las diferentes fuentes accesibles 
para seleccionar las mejores fuentes, luego de evaluarla según los parámetros de calidad, 
accesibilidad y disponibilidad, costos, tiempo y permisos. Evaluar la credibilidad de una 
fuente, implica verificar la autoridad de la persona, la editorial o de la organización sobre el 
tema, actualidad de la información especialmente en el campo científico, objetividad, 
precisión y exactitud, que determinan la validez, el grado de confianza de la información, 
organización y estructuración de la información, calidad de la expresión y de las ilustraciones, 
tablas, mapas y gráficos. En el caso de la traducción, se debe tener en cuenta el uso del 
lenguaje del autor, el registro, el tema y la frecuencia de uso. 
 
 

























¿ A quién va dirigido? Destinatario
¿Por qué? finalidad o propósito
¿Cómo? facilidad de uso y acceso
¿Quién? autoría y/o edición
¿Qué? contenido
¿Dónde? Lugar
¿Cuándo? actualidad y/o visión histórica
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 El uso de la información comprende involucrarse en la información disponible en una 
fuente (leer, analizar, seleccionar, clasificar), y luego extraer la información relevante 
contenida en la misma. El paso de la síntesis requiere organizar información proveniente de 
fuentes múltiples y usar la información en la producción de la traducción.  Finalmente, la fase 
de evaluación requiere juzgar el producto (efectividad) y juzgar el proceso de solución de 
problemas de información (eficiencia). 
         Elder y Paul (1994) plantean que el pensamiento crítico se entiende mejor como la 
habilidad de los sujetos para hacerse cargo de su propio pensamiento. Esto requiere que 
desarrollen criterios y estándares apropiados para analizar y evaluar su propio pensamiento y 
utilizar rutinariamente esos criterios y estándares para mejorar su calidad. Según Calatayud 
(2007), la autoevaluación es la estrategia por excelencia para educar en la responsabilidad y 
para aprender a valorar, criticar y reflexionar sobre el proceso de enseñanza y aprendizaje 
individual realizado por el discente. Entre los beneficios que presenta la autoevaluación 
destacan que es uno de los medios para que el alumno conozca y tome conciencia de cuál es 
su progreso individual en el proceso de enseñanza y aprendizaje, es un factor básico de 
motivación y refuerzo del aprendizaje y una estrategia que permite al docente conocer cuál es 
la valoración que éstos hacen del aprendizaje, de los contenidos que en el aula se trabajan, de 
la metodología utilizada, etc. 
      La autoevaluación como estrategia que ayuda al alumno a tomar conciencia de su 
progreso de aprendizaje puede emplear las siguientes herramientas:  
a) Bloc de autoevaluación: Actividad en la que el estudiante evidencia los esfuerzos 
realizados y la valoración del trabajo conseguido respondiendo a las siguientes preguntas: 
¿qué sabía?, ¿cómo lo he aprendido?, ¿qué se yo ahora), en relación a contenidos tanto 
del ámbito conceptual, procedimental y actitudinal, cuáles han sido las mejores ideas, los 
logros conseguidos en los distintos ámbitos de conocimiento. 
78 
 
b) Herramientas de autorreflexión elaboradas por el profesor: Se trata de actividades que el 
docente diseña con el objeto de evaluar y comprender cómo el alumno va consiguiendo 
los aprendizajes. Para ello se elaboran fichas de análisis, protocolos, guías de habilidades 
iniciales cuadros de avance, etc.  
c) El diario del estudiante: La reflexión sobre las actividades y ocurrencias registradas en el 
diario permite detectar problemas, hacer explícitas las concepciones y posibilitar mejoras 
en el proceso. El diario es uno de los instrumentos más útiles para conocer y entender el 
ritmo de aprendizaje de cada uno de los estudiantes. Es útil tanto para el docente como 
para el alumno. 
d) El portafolio, instrumento para la evaluación formativa del estudiante: El portafolio es 
una colección de trabajos, actividades, etc. que el alumno ha realizado durante un curso. 
Estas herramientas brindan la oportunidad de conocer cómo piensa cada uno de los 
estudiantes y cómo es su proceso de razonamiento. Así como también, recoge 
información no sólo de los productos sino, sobre todo, de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje. Por lo tanto, facilita que todas las actividades de enseñanza y aprendizaje a 
lo largo del curso se vayan organizando de manera coherente y constituyan piezas 
ordenadas en su papel de construcción de los contenidos de la asignatura.  
 
2.2.2. La competencia estratégica 
Para Lazo y Zachary (2008) formar traductores requiere preparar 
traductores/investigadores capaces de comprender el texto en su dimensión lógica e 
interdisciplinaria y entrenar a los traductores en un sistema de trabajo eficiente que permita la 
aplicación de conocimientos y competencias adquiridas para resolver cualquier tipo de 
problema que se presentaran en su vida profesional. Por su parte, La Rocca (2007) señaló que 
los objetivos primarios del taller de traducción es que los estudiantes adquieran los 
componentes de la competencia traductora que según la definición minimalista de Pym 
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comprenden la capacidad de producir diferentes traducciones posibles para cada texto 
propuesto y seleccionar la traducción más adecuada de acuerdo a diferentes criterios, siendo 
el principal la función de la traducción. 
El grupo PACTE (2007) ha concebido a la competencia traductora como el sistema de 
conocimientos fundamentales para traducir, un conocimiento experto compuesto por 
conocimientos declarativos y básicamente procedimentales, una macrocompetencia o 
supercompetencia compuesta por capacidades, destrezas, conocimientos, actitudes que 
intervienen en la traducción y que se desglosa en “componentes” interrelacionados y 
organizados jerárquicamente, entre ellos tenemos:  
a) Estratégica que comprende todos los procedimientos aplicados para organizar y ejecutar 
el trabajo propio y en equipo. Si bien todas las competencias están relacionadas entre sí, 
la estratégica se ubica al centro de la actividad traductora ya que permite identificar 
problemas, evaluar diferentes soluciones y rectificar errores. 
b) Comunicativa y textual en las lenguas y culturas de trabajo. Manejo y entendimiento de 
las fases pasivas y activas de la comunicación, así como las convenciones de los 
diferentes tipos textuales. Capacidad de comprensión y producción de textos de diferentes 
tipos y campos. 
c) Cultural que abarca conocimientos enciclopédicos y generales sobre los países, 
tradiciones y sistemas de las lenguas de trabajo, así como valores, mitos, percepciones y 
creencias fundamentales para entender los comportamientos de las culturas y la relación 
existente entre cultura y texto. 
d) Instrumental que implica usar diversas fuentes documentales para recuperar terminología, 
usar aplicaciones informáticas de apoyo a la traducción, capacidad para valorar la 
fiabilidad de las fuentes de documentación y conocer las pautas para evaluar traducciones 
Comprende contar con conocimientos básicos para el ejercicio profesional, aspectos 
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contractuales, tributarios, presupuestales y facturación, etc., así como elementos 
deontológicos y profesionales. 
e) Psicofisiológica, relacionada con la formación del «autoconcepto» o la conciencia de ser 
traductor, la confianza en sí mismo, la capacidad de atención, la resiliencia, memoria, 
etc.). Asimismo, con la resistencia al trabajo bajo presión y la automatización de tareas 
rutinarias. 
f) Temática o conocimientos básicos sobre los diferentes campos temáticos en los que 
trabaja el traductor y que permite el acceso a la comprensión del texto o trazar un plan de 
documentación. 
g) Interpersonal o capacidad para interrelacionarse profesionalmente y trabajar en equipo 
con traductores, revisores, documentalistas, terminólogos, gestores de proyectos, así 
como con clientes, usuarios, y especialistas. Capacidad para justificar las decisiones 
tomadas y resolver los posibles conflictos. 
El modelo holístico de la supercompetencia traductora propuesto por PACTE considera a 
la competencia estratégica como esencial e interrelacionada con todas las demás, ya que 
permite identificar problemas, tomar decisiones valorativas, detectar errores ocasionales o 
deficiencias en los componentes de las competencias. La competencia estratégica se 
constituye en un agente regulador que sirve para compensar déficits en otras competencias. 
En este sentido, todos los componentes interactúan de forma integral para resolver problemas. 
“La competencia lingüística se encarga en primera instancia de los problemas relacionados 
con el léxico, la morfosintaxis y la cohesión textual; igualmente para las cuestiones estilísticas 
que requieren soluciones creativas, interviene la competencia psicofisiológica.” (Zamora, 
2011, p.36)  
Por su parte Kelly (2002), señaló que “la competencia estratégica comprende todos los 
procedimientos que se aplican en la organización y realización del trabajo, identificación y 
resolución de problemas y autoevaluación y revisión”(p.14) . Gile (2004b) afirmó que el 
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componente estratégico en la adquisición de la competencia traductora es clave para 
comprender la diferencia entre un traductor experto y un traductor novato y, lo que se debe 
enseñar a los estudiantes de traducción para mejorar su competencia. Anderson (1996) 
sostuvo que ser experto consiste en dominar destrezas automatizadas para poder liberar 
recursos cognitivos que permita afrontar de forma eficaz y rápida tareas que se presentan 
complejas para los novatos.  El conocimiento experto es fundamentalmente operativo, es 
decir, procedimental y automático, abstracto, ya que las categorías mentales permiten la 
representación de los aspectos más relevantes de un problema y la elaboración de un plan 
global de solución de todo el problema. 
Chesterman (1997), basándose en el trabajo de los hermanos Dreyfus, Mind over 
Machine explicó las cinco fases que atraviesa el traductor principiante para convertirse en 
experto. En la primera etapa, principiante novato, el traductor posee las reglas de actuación, 
pero sin contexto. Las situaciones más corrientes no le son familiares y todas sus acciones 
parecen estar gobernadas por reglas que definen los movimientos y estrategias consideradas 
admisibles. Los rasgos relevantes del texto son explicitados por el profesor.  El principiante 
simplemente procesa la información, no entiende por completo el funcionamiento de la 
traducción, pero sabe cómo lidiar con algunos problemas individuales. En la segunda etapa, 
principiante avanzado, la aplicación de las reglas se hace por saber declarativo. A medida que 
adquiere mayor experiencia, el estudiante conoce más rasgos relevantes para la situación de 
traducción, que ya no son explicitadas por el profesor. El estudiante-traductor aprende a 
percibir las similitudes, a generalizar en base a ejemplos o traducciones previamente revisadas 
y corregidas. Reconoce situaciones corrientes que le ayudan a recordar qué técnica o 
estrategia debe aplicar y recurre a ella deliberadamente. El comportamiento sigue siendo 
consciente, pero deja de ser tan rígido. En la tercera etapa, competencia profesional, el 
estudiante ha aumentado su experiencia y desarrollado un “sentido de prioridades” que le 
permite jerarquizar los datos. Empieza a tomar decisiones valorativas, comprende la finalidad 
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de la traducción y sus elecciones se hacen en función a esta. En este nivel, el traductor se 
involucra emocionalmente a diferencia de la etapa anterior donde su desempeño era 
solamente racional y realiza acciones más corrientes sin aplicación consciente de las reglas. 
En la cuarta etapa, domina, identifica y resuelve problemas complejos. Rara vez está 
consciente de las reglas que aplica y le es difícil explicar las reglas que rigen su trabajo. La 
acción apropiada surge de su experiencia e intuición y es deliberadamente elegida. Su 
desempeño individual es un punto de referencia para otros ya que posee una considerable 
experiencia y práctica en una amplia gama de situaciones.  La quinta etapa es el nivel del 
experto, aquel que alcanza excelentes desempeños, actúa de forma apropiada sin reflexión o 
elección consciente de sus acciones porque su actuación se ha convertido en automática. En 
esta etapa el traductor se deja llevar por su intuición, que es más importante que su parte 
racional, como cuando uno siente que “uno y su carro son uno”. Cuando tiene que tomar una 
decisión se basa en su intuición, la que es la fuerza motora de su comportamiento experto. El 
confía en su intuición ya que en muchas ocasiones esta ha sido probada y se ha perfeccionado. 
La parte racional funciona como una especie de monitor que puede ser conectado cuando el 
traductor lo requiera, lo que Dreyfus llama “deliberative rationality”  
 Un traductor experto trabajara intuitivamente ya que ha automatizado una serie de 
rutinas básicas, puede verbalizar su procedimiento cuando se requiere, por ejemplo, al 
resolver problemas inusuales. Para adquirir conocimiento experto se requiere de un proceso 
de automatización gradual, en el que se pasa de una fase consciente a una inconsciente, de una 
fase de toma de decisiones analíticas a estrategias intuitivas, de la reflexión calculada a la 
reflexión crítica. Se trata de convertir el conocimiento declarativo en conocimientos 
operativos o en procedimientos automatizados que se liberan recursos cognitivos para realizar 
tareas complejas. 
En los últimos años se ha incrementado los estudios sobre el conocimiento experto. 
Owens (1996) al analizar los factores que hacen a un buen traductor, se refiere a factores 
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principales como ser brillante y rápido para comprender, ser inquisitivo y despabilado, tener 
mucha iniciativa, facilidad para usar el lenguaje, ser flexible y tener motivación y a factores 
adquiribles como tener resistencia y ser capaz de trabajar bajo presión así como contar con un 
enfoque metódico, destrezas de investigación y conocimientos de herramientas de 
computación. 
Owens al igual que Vienne (1998) destacó elementos de la supercompetencia traductora 
que se relacionan directamente con el pensamiento crítico como la capacidad de analizar una 
variedad de situaciones traslacionales y optar por una estrategia para investigar recursos 
adaptada a la situación de traducción, así como evaluar y explotar los recursos necesarios para 
el trabajo de traducción. Se requiere desarrollado previamente la capacidad de investigar, 
analizar y razonar, así como de ser inquisitivo y juicioso, es decir, todo lo que implica tener 
pensamiento crítico. 
 
2.2.2.1. Los procedimientos de resolución de problemas  
La capacidad para resolver problemas es parte fundamental de la formación profesional. 
Según Jonassen (2004:21) aprender a resolver problemas es la cualificación más importante 
que los estudiantes pueden aprender en cualquier entorno. En el mundo profesional, se paga a 
la gente para resolver problemas y no para pasar exámenes.  Por lo tanto, según la psicología 
cognitiva, los entornos de aprendizaje deben fomentar que los estudiantes identifiquen 
problemas al analizar y valorar una situación dada, establezcan objetivos y aprovechen sus 
conocimientos previos, reúnan la información necesaria para plantear soluciones, elaboren 
propuestas de solución (programa de acción o resolución de problemas), analicen los efectos 
secundarios y consecuencias en relación con los efectos deseados, apliquen propuestas de 




La noción de problema ha ocupado un lugar destacado en los estudios de psicología 
cognitiva. Los psicólogos de la Gestalt se preocuparon por conocer los procesos que entran en 
juego en la resolución de problemas y cómo estos se estructuran en la mente. De acuerdo con 
los psicólogos de la Gestalt, el proceso de resolución de problemas implica poder relacionar 
un aspecto de una situación compleja con otro, lo que da como resultado la comprensión de la 
estructura, es decir, cómo todas las partes del problema encajan. Esta reorganización requiere 
un proceso de análisis complejo que va desde la identificación del problema, su descripción, 
resolución y posterior evaluación. En términos de la lingüística textual equivaldría a captar el 
ritmo interno del texto. 
Para Pozo et al. (1994), la solución de problemas es una actividad en la que se requiere 
que el entrenamiento técnico vaya de la mano del conocimiento estratégico, de esta forma, se 
podrá utilizar las técnicas requeridas de modo deliberado al realizar tareas o al enfrentarse a 
problemas abiertos (no convencionales) que admitan diferentes tipos de soluciones. Toman 
como referencia la clasificación del Polya de “estrategias” (o “heurísticos” que guían la 
solución de problemas de forma mucho más general) y “reglas” (o “algoritmos”, 
conocimientos adquiridos para transformar la información de forma eficaz y concreta), 
diferencia problema de ejercicio. Para resolver un ejercicio, se utilizan mecanismos que nos 
llevan de forma inmediata a la solución mientras que para resolver un problema o “situación 
nueva o diferente de la ya aprendida,” se requiere utilizar de modo estratégico técnicas ya 
conocidas. En la resolución de problemas se emplean estrategias mientras que en la resolución 
de ejercicios se aplican habilidades ya adquiridas. 
En la investigación psicológica, los procesos de resolución de problemas se asocian con 
el conocimiento experto, que resalta las habilidades y estrategias necesarias para resolver 
problemas específicos a un campo. Anderson (1996) estableció una estrecha relación entre el 
conocimiento experto y la capacidad de resolver problemas. Para él, la eficacia en la solución 
de problemas depende en gran medida de disponer y activar conocimientos conceptuales que 
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guíen y den sentido a la práctica. El que un proceso de resolución de problemas sea efectivo 
se debe a procesos planificados o estrategias. Pozo et al. (1994) sostuvieron que la aplicación 
de estrategias no es automática sino controlada, requiere planificación y control de la 
ejecución y están relacionadas con el metaconocimiento o conocimiento sobre los propios 
procesos psicológicos. Implican un uso selectivo de los propios recursos y capacidades para 
seleccionar una estrategia debe disponer de recursos alternativos entre los cuales seleccionar 
los más adecuados para las demandas del problema. Las estrategias se componen de 
elementos más simples, que constituirán técnicas; ello quiere decir que la puesta en marcha de 
una estrategia requiere el dominio de técnicas más simples, lo que implica que el uso eficaz de 
una estrategia depende del dominio de las técnicas que la componen. 
 Por su parte Collombat (2006) hizo hincapié en el papel que desempeña la cultura 
general, la inteligencia cristalizada alimentada permanentemente por el recuerdo de 
situaciones vividas, complejos cognitivos y estrategias que empleó para evitar las trampas al 
solucionar problemas de traducción. “Entre más complementos cognitivos tenga el traductor 
estará mejor armado para traducir; de este modo, la capacidad para resolver problemas 
aumenta con la extensión de la cultura general, definida como un conjunto de conocimientos 
y de aptitudes esenciales para la actuación del individuo (Lavonene & Meisalo, 1998, p.138).  
  En la resolución de problemas, el traductor no hace uso de una “sola” habilidad sino, 
por el contrario, recurre a una variedad de saberes, debido a la variedad de problemas 
existentes. De acuerdo a Mackenzie (1998), la resolución de problemas es una actividad 
básicamente creativa, incluso en aquellos casos donde menos lo parezca. Entiende a la 
traducción como un proceso de resolución de problemas, en el que la habilidad del traductor 
reside en su destreza para emplear estrategias para resolver determinados problemas. Para 
Wills (1998) la traducción es un proceso creativo en el que el traductor toma decisiones y 
elige; además describe el proceso de toma de decisiones como una interacción entre el sistema 
cognitivo del traductor, sus conocimientos, las especificaciones de la tarea y el espacio para 
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solucionar problemas, que desempeña un papel decisivo a la hora de determinar el 
comportamiento sobre la toma de decisiones. Para el autor, dicho proceso es una actividad 
compleja que debe satisfacer cuatro necesidades: verificación, verosimilitud, adecuación 
situacional (contextual) y orientación de valores (sopesamiento de los factores que influyen en 
la toma de decisiones). Señaló que los procesos de toma de decisiones están íntimamente 
relacionados con los procesos de resolución de problemas, pero señala que se diferencian en 
tanto que este último es más amplio y más complejo ya que prepara el camino para que el 
traductor tome decisiones una vez que perciba claramente qué factores y criterios operan en 
una determinada decisión.  
    Presas (2003) consideró que el procesamiento de la información para solucionar 
problema consiste en un conjunto de procesos (operadores, procedimientos, estrategias, 
técnicas) que pueden transformar un estado en otro. El conjunto de los diferentes estados por 
los que pasa un solucionador se denomina “espacio del problema” que está determinado por la 
cantidad de estados posibles y por lo operadores posibles que transforman un estado en otro. 
Por lo tanto, el proceso de resolución de problemas implica la orientación hacia un objetivo, 
la descomposición del objetivo global en objetivos parciales y la aplicación de operadores. 
A pesar de ser un elemento primordial para la didáctica de la traducción en la medida que 
las distintas formas para solucionarlos constituyen herramientas básicas que permiten evitar 
errores y adquirir una mayor competencia, los problemas de traducción no han sido 
claramente definidos y, por lo tanto, es difícil elaborar un marco teórico para su resolución. Al 
respecto, Presas afirma que todas las investigaciones en torno al proceso de resolución de 
problemas parten implícitamente de la noción coloquial de problema, sin definir qué es un 
problema de traducción. De acuerdo a Hurtado (2001) no contamos con una definición de 
problema de traducción que goce de cierto consenso ni con una clasificación de problemas de 
traducción que haya sido validada empíricamente.  
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Gile (2004b) señaló que en traductología se observan dos tipos de aproximaciones al 
estudio del problema. Aquellas que asocian la noción de “problema” con problemas textuales 
y aquéllas que lo relacionan con la capacidad del traductor, es decir, factores mentales o 
procedimentales. En lo que se refiere a problemas textuales, Presas planteó una clasificación 
que distingue entre problemas intratextuales (coherencia y cohesión); extratextuales 
(informatividad, situacionalidad, y aceptabilidad) e intertextuales (convenciones de género). 
En lo que concierne a capacidades del traductor, Kings (1986) propuso dos clasificaciones. La 
primera relacionada con las fases del proceso traductor y distingue entre problemas de 
recepción, problemas de formulación y problemas de recepción/formulación. La segunda 
relacionada con la competencia lingüística y la competencia traductora y diferencia problemas 
de competencia en lengua extranjera y problemas de competencia traductora. 
Lörscher (1991), en relación al uso controlado de estrategias, afirmó que el proceso de 
traducción se desarrolla en “fases estratégicas” en las que se aplican estrategias conscientes 
para resolver problemas de traducción y “fases no estratégicas”, en las que se realizan tareas 
para producir “versiones de traducción”. Por su parte, Hönig (1991) distinguió “micro 
estrategias” (procesos mentales controlados) y “macro estrategias” (procesos mentales no 
controlados Esta doble dimensión, sirvió de base para la distinción entre el concepto de 
estrategia (más general y abstracto) y el de técnica (más concreto y a menudo orientado a la 
resolución de problemas específicos). 
 En una visión diferente, Chesterman (1997) consideró que las estrategias son maneras a 
través de las cuales los traductores intentan ajustarse a las normas para llegar a una buena 
traducción. Para él, la traducción se puede dividir en tres grandes niveles: actividades, 
acciones y operaciones, y la estrategia como un tipo de proceso, se ubica en el nivel de las 
operaciones y se divide en “estrategias globales” relacionadas con las actividades, y 
“estrategias locales” relacionadas con las acciones y las operaciones. Mackenzie (1998) 
introdujo una nueva clasificación de problemas al considerar la noción de creatividad. En la 
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resolución creativa de problemas distingue entre problemas cerrados o rutinarios y problemas 
abiertos, aquellos que no poseen una solución predeterminada y que requieren la aplicación de 
estrategias creativas. 
Para Nord (2009) en el proceso de traducción, los traductores se enfrentan con 
dificultades y problemas. Las dificultades son subjetivas y son superadas aplicando las 
herramientas apropiadas. Los problemas de traducción, por el contrario, son generales y se 
solucionan a través de procedimientos de traducción que forman parte de la competencia 
traductora.  Según Nord, los problemas pueden ser de cuatro tipos: 
a) Problemas pragmáticos de traducción (PPT). Los PPT son los más importantes porque 
ocurren en cualquier tarea de traducción.  No son difíciles de resolver en tanto el 
traductor no se fije únicamente en los aspectos lingüísticos del texto base. Estos 
problemas se originan en las dos situaciones comunicativas en la que se desarrolla el 
texto origen y el texto meta. Por lo tanto, el traductor deberá decidir entre la adaptación a 
la situación meta o en la reproducción de las formas relacionadas con la situación de 
partida. Por ejemplo, deixis, implicaturas, actos de habla, etc. 
b) Los problemas culturales están relacionados con las convenciones de comportamiento 
(culturemas) que obedecen a sistemas culturales distintos que pueden causar problemas 
de comunicación. El traductor tiene que decidir si adapta o no las convenciones a la 
cultura meta. Adaptar o no un culturema depende del tipo y la forma de traducción, así 
como de ciertas convenciones de traducción que se han establecido en la cultura meta. 
Por ejemplo, convenciones de pesos y medidas, tratamientos de cortesía, formal e 
informal. 
c) Los problemas lingüísticos hacen referencia a las discrepancias en los planos: léxico, 
morfosintáctico, estilístico y textual. Para producir un texto adecuado, el traductor, en la 
mayoría de los casos, ajustará las formas lingüísticas a estas reglas. Por ejemplo, la 
traducción del gerundio, los diminutivos, etc. 
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d) Los problemas de traducción extraordinarios PTE son esporádicos y hace referencia a las 
figuras del lenguaje, juegos de palabras, neologismos, metáforas, incluso defectos 
lingüísticos, intencionalmente empleados por el autor para lograr ciertos efectos o 
funciones comunicativas. Los PTE suelen presentarse en textos literarios o textos en los 
que se nota la voluntad del autor. Son extraordinarios porque la solución que un traductor 
encuentra para resolverlos no podrá utilizarse en otros problemas del mismo tipo. En este 
caso, el traductor hace uso de su creatividad y facilidad lingüística específica que 
interrumpe la rutina diaria. 
Dentro de los problemas extraordinarios podemos encontrar los problemas de significado 
y sentido.  Según Martin (2010), el estudio del significado de las palabras es un fenómeno 
complejo que implica el lenguaje, el pensamiento y el contexto. El significado es básicamente 
conceptual, relacional y multidimensional porque las unidades léxicas se asocian a un cuerpo 
de contenido semántico-conceptual, donde cada palabra puede relacionarse con un concepto 
de forma directa y activar indirectamente otros. El significado puede ser interpretado a dos 
niveles. En el nivel semántico, se ubica el significado convencional o literal, y en el nivel 
pragmático, el significado del hablante, que es distinto del que se percibe superficialmente, es 
intencional y depende del acto de habla en el que se produzca y el contexto.  El significado es 
estudiado desde diferentes ópticas, por ejemplo, la lingüística cognitiva lo concibe como una 
unidad de conocimiento relacionado con el saber enciclopédico; la semántica léxica se ocupa 
de los significados contextualizados y las teorías estructuralistas y lógicas consideran los 
principios pragmáticos y relaciones de sentido de las unidades léxicas.  
Las relaciones de sentido delimitan el significado de un término a través de las 
dimensiones intrínsecas. Según Cruse (2004) las dimensiones intrínsecas son las 
características que posee el significado de una unidad léxica por sí misma y permiten 
delimitar y distinguir el significado de cada una de ellas. En ellas se distingue seis 
propiedades: cualidad, intensidad, especificidad, vaguedad, esencialidad y referencia espacio-
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temporal y cultural. La cualidad es la característica natural de un elemento, la intensidad se 
refiere al grado de cualidad o fuerza en el significado de las unidades léxicas, la especificidad 
es el grado de variación en intensidad que se determina por propiedades lógicas, como la 
implicación y la inclusión, la vaguedad o imprecisión consiste en que el significado de una 
palabra es inestable o impreciso, la esencialidad es otra propiedad intrínseca del significado 
descriptivo y  la referencia cultural es el nivel de conocimiento del hablante de una 
determinada área semántica. 
Lyons (1997) definió el sentido como un aspecto del significado léxico de una palabra 
que se corresponde con el significado descriptivo, cognitivo o proposicional, en contraste con 
otras capas de significado como la evaluativa, afectiva, socio-expresiva etc., asociadas al 
significado denotativo y referencial que representan la relación entre la palabra y el mundo. El 
significado de las palabras como unidades del sistema de la lengua es definido 
independientemente del contexto y se diferencia del significado contextualmente dependiente 
o pragmático que se adquiere en el uso particular.  Para la lingüística cognitiva, no hay 
distinción entre el significado lingüístico y el conocimiento del mundo, por lo tanto, el 
conocimiento lingüístico surge del uso lingüístico. Para analizarlas, el enfoque cognitivo se 
basa en algunos planteamientos de la semántica estructural como la comparación entre 
palabras, la descomposición en rasgos semánticos, el análisis de marcos, dominios o áreas 
conceptuales y los modelos del prototipo o los esquemas de imagen. Por su parte, Cruse 
(2004) propuso una descripción de los aspectos permanentes y cambiantes del significado de 
la palabra y distingue entre restricciones convencionales y no convencionales o contextuales: 
Las restricciones convencionales se basan en la convención que condiciona cómo se 
interpretan habitualmente las palabras en un contexto sociocultural determinado y las 
restricciones no convencionales o contextuales determinan el significado de las unidades 
léxicas en el mismo momento de la enunciación.  
91 
 
La semántica estructural sostiene que el sentido referencial está formado por rasgos 
constitutivos o semas. Un sema es un rasgo semántico mínimo, distintivo, diferencial y 
pertinente en el análisis del contenido léxico. Por lo tanto, el significado de una palabra se 
puede conocer al analizar las partes y elementos que lo conforman. Cada unidad de 
significado tiene características que las distinguen de otras unidades semánticas, permiten 
constituir la base diferencial y posibilitan el análisis y comparación de diversas unidades. Por 
este motivo, el significado de surge al descomponerse la palabra en unidades menores. La 
descomposición de la palabra permite discriminar los rasgos distintivos de los rasgos 
adventicios; los distintivos forman la base semántica de una palabra y diferencian la 
significación de una palabra de cualquier otra en su campo, mientras que, los adventicios son 
los que pueden presentarse o no manifestarse, por lo tanto, no son esenciales en la definición 
de la palabra. Al trabajar con un campo semántico, se establecen semas comunes y 
específicos. Los semas comunes aparecen de modo recurrente en una serie verbal y permiten 
la asociación conceptual de las palabras en un campo semántico. Los semas específicos 
identifican y distinguen a las palabras dentro de un campo semántico, por ende, expresan 
diferentes matices de las palabras del campo semántico; por consiguiente, se les llama semas 
diferenciales.  
Löbner (2002) destacó que el estudio lógico del significado léxico es un instrumento 
poderoso para la indagación semántica por su simplicidad para controlar relaciones lógicas 
básicas y formar datos relevantes para el análisis semántico, al explicitar relaciones 
vinculadas al entrañamiento, la subordinación, la incompatibilidad, la complementariedad y la 
contrastación. Lyons (1997) usando la noción de entrañamiento definió fenómenos 
semánticos tales como la hiponimia, la sinonimia descriptiva, la incompatibilidad y la 
complementariedad. La hiponimia es una relación asimétrica de entrañamiento en que un 
significado léxico implica a otro significado léxico, por ejemplo: ‘palmera’ ⇒ ‘árbol’. La 
sinonimia descriptiva es la relación de entrañamiento sintáctico entre dos expresiones que son 
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descriptivamente sinónimas, si tienen los mismos entrañamientos ‘lechón’/cría de cerdo’. La 
complementariedad o antonimia, es una relación en la que uno de los significados léxicos 
implica la negación de otro. La polisemia es la propiedad semántica por las que un mismo 
elemento léxico adquiere con el uso varios significados y amplía su espectro semántico 
formando un continuum, es decir, una acepción sirve de base para otra y así sucesivamente. El 
continuum, nos permite tener una visión global y precisar que acepción tuvo lugar antes que 
otra.  
Toda lengua presenta un significado literal y un significado no convencional o indirecto. 
La teoría semántica tiene por objeto de estudio el significado literal, a partir de la relación 
entre significado y significante, teniendo en consideración el contexto lingüístico y la 
referencia. El significado indirecto, figurado o inferencial es objeto de estudio de la 
pragmática, que se ocupa por la comunicación implícita y procedimientos de implicación que 
permiten el establecimiento de significación basada en el contenido del enunciado o 
cuestionando el acto de enunciación.  Lyons (1997) sostuvo que los hablantes de una lengua 
pueden considerar algunos entrañamientos de una palabra más nucleares o más determinados 
que otros entrañamientos de la misma palabra; es decir, el procesamiento del discurso o texto 
y, por extensión, del lenguaje, demuestra que la ordenación jerárquica es un hecho que 
depende de la creatividad del hablante-oyente quien, a partir de su competencia léxica, 
considera cuáles implicaciones son más relevantes que otras, en un contexto de referencia.  
Según Sentis (1999), cada vez que un hablante enuncia un significante de un significado 
léxico determinado, realiza una implicación, a lo menos, de un rasgo sémico que forma parte 
de la definición componencial. Ese conocimiento o competencia léxica respecto del 
significado de los lexemas le permite al hablante-oyente real “decir y no decir”, esto es, 
expresar significaciones léxicas implícitas por medio de expresiones explícitas.  Por lo tanto, 
no se procesa el discurso y el texto a partir de la totalidad de los componentes de una 
definición componencial, sino que se realiza en términos de elementos implícitos.  
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El procesamiento del texto y del discurso se realizan mediante relaciones implícitas, 
formalizadas por postulados de significado que se deducen de manera lógica por el contexto. 
Entre ellos tenemos el significado referencial o literal de las palabras, significado diferencial o 
el definido por contraste con otros vocablos, entre un grupo de palabras que comparten semas 
comunes o pertenecen a un mismo campo léxico, significado connotativo o carga asociativa 
que conllevan algunas palabras, significado contextual o el significado de la palabra 
dependiendo de la situación o contexto en el que se produce, significado cotextual  o el 
significado que la palabra posee según los elementos lingüísticos que la acompañan y 
significado metafórico  o sentido figurado que presentan algunas palabras. Estos significados 
dependen del contexto y pueden distinguirse distintos tipos, como el contexto social, propio 
de un grupo social y que sólo se comprende dentro de dicho grupo; contexto situacional, aquel 
que pertenece al lugar y tiempo, en el que se desarrolla la interacción entre el emisor y el 
receptor y contexto lingüístico o cotexto, entendido como el material lingüístico que precede 
o sigue a un enunciado. Dentro del contexto socio-cultural o sociolingüístico, se encuentran 
los marcos de referencia, o fórmulas de tipo social que se expresan con expresiones 
lingüísticas más o menos estereotipadas y que generan expectativas o presuposiciones que nos 
permiten relacionar unos conceptos con otros.   
La pragmática ha desarrollado el estudio de los significados no explícitos, es decir, la 
transmisión de ciertos significados mediante la emisión de enunciados que parecen significar 
otra cosa al menos en una interpretación descontextualizada. Estos significados son conocidos 
como "implicaciones" o "implicaturas conversacionales", o comunicación inferencial. Existen 
dos grandes categorías de comunicación inferencial: la implicatura, la presuposición y el 
sobreentendido. Los implícitos pueden ser convencionales y no convencionales. Entre los 




Figura 6: Tipos de significado 
 La presuposición es una categoría de significado más próxima al uso explícito porque 
opera con significados que dependen de palabras concretas. Kerbrat-Orechioni (1986) definió 
la presuposición como todas las informaciones que, sin constituir el verdadero objeto del 
mensaje, son automáticamente entrañadas por la formulación del enunciado en el cual se 
encuentran intrínsecamente inscritas.  La presuposición permite organizar distintos planos 
informativos según el foco. En el siguiente ejemplo “Pedro compró la casa” se puede 
focalizar Pedro o casa, dependiendo si el énfasis, para el emisor está en el agente u objeto. 
Los modismos o inferencias trópicas son expresiones idiomáticas como las locuciones 
fraseológicas, las paremias y las fórmulas rutinarias que han sufrido un proceso de 
lexicalización y tienen un uso compartido. Por lo general, su significado, no se desprende 
exclusivamente de los significados aislados de sus palabras constituyentes, sino que funcionan 
como una palabra, por lo tanto, para su comprensión se recurre a un diccionario. 
La implicatura es un tipo de significado no convencional que se basa en la aplicación de 
ciertas normas comunicativas, por lo tanto, tiene un carácter social que deriva de la aplicación 


























afirmaciones generales que subyacen a cualquier intercambio, no significa que todas las 
emisiones las apliquen. Por el contrario, la mayoría de las conversaciones discurren sin 
utilizar esos mecanismos. La cortesía es la mayor fuente de desviación de las máximas, por lo 
tanto, existen dos tipos básicos de implicatura conversacional: La implicatura generalizada, 
que surge de la aplicación de las máximas conversacionales y la implicatura anómala, que se 
da por transgresión de las máximas. La transgresión es frecuente en la conversación cotidiana, 
afecta generalmente a la máxima de calidad y se manifiesta a través de la ironía, la metáfora, 
la hipérbole o el sarcasmo. Cuando una metáfora u otro tropo se lexicaliza forma parte del 
léxico de una lengua y se convierte en una inferencia trópica. Por lo tanto, hay que diferenciar 
metáforas familiares de metáforas no familiares, siendo estas últimas la que improvisa un 
hablante en cierto momento del discurso. Los sobreentendidos son un tipo de inferencias que 
se basan en la relación previa que mantienen los interlocutores lo que supone que los 
sobreentendidos sólo pueden ser interpretados por hablantes que conozcan esa relación previa.  
         Existen otras inferencias, que se basan en la superestructura textual, es decir el esquema 
discursivo abstracto de cada texto. Un caso tipo es el silogismo, en el que se deduce algo de 
dos premisas dada por un proceso inferencial lógico, Gallardo (2008) proporcionó un ejemplo 
en que alguien puede llegar a una conclusión sin la necesidad que alguien explicite el 
mensaje. Por ejemplo, ante la pregunta ¿Has hablado con Martin? Nuestra interlocutora 
responde “lo he llamado y estaba ocupado” lo que nos permite deducir que no se ha podido 
comunicar. En este caso, la capacidad de inferir un elemento del texto a partir de la 
información que está explicita se relaciona con la capacidad de mantener la coherencia textual 
tanto en la emisión como en la recepción. 
El uso del lenguaje puede activar otro tipo de inferencias basadas en el conocimiento 
enciclopédico, es decir en su bagaje cultural general. Vinculado con el uso de la lengua y al 
bagaje cultural está el referente cultural o realia, definida por Otto Kade (1968) como una 
laguna conceptual que se debe a la que para la forma N del sistema de partida ... falta la forma 
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correspondiente en la lengua meta.  Estos términos surgen debido a la transferencia cultural y, 
por lo tanto, deben plantearse como como la consecuencia de un trasvase cultural. Otro 
problema a nivel de significado es la presencia de neologismo, palabra o expresión de nueva 
creación en una lengua que surgen por composición, derivación, préstamo de otras lenguas o 
invención. 
El tratamiento de los problemas de significado requiere de un análisis semántico como de 
un análisis pragmático. El traductor requiere elaborar redes semánticas para determinar el 
significado de una palabra gracias a la relación que mantiene con las demás unidades léxicas 
de su entorno. De esta manera, la elección de unidades léxicas estaría determinada en último 
término por la tipología textual, los niveles del lenguaje, el destinatario, etc. Los problemas 
del significado también son evidentes en unidades léxicas compuestas o complejas, superiores 
a la palabra, que implican relaciones de restricción, es decir unidades fraseológicas que tienen 
status de lengua. Estas unidades adquieren un significado traslaticio, es decir, no deducible 
del significado de cada una de las palabras que la forman y, por ello, puede resultar, en un 
momento dado, incomprensible para el hablante.  Martínez (2002) señaló que existen cuatro 
tipos básicos: locuciones, frases hechas, refranes y modismos.    
Las locuciones se caracterizan por la fijación interna y unidad de significado, equivalen a 
la lexía simple o al sintagma, pueden pertenecer a varios tipos categoriales y cumplir diversas 
funciones sintácticas. Estas unidades no constituyen enunciados completos, y, generalmente, 
funcionan como elementos oracionales. Se caracterizan por la inalterabilidad de la unidad de 
sentido, es decir, un “significado unitario consabido”, conocido explícitamente por la 
comunidad hablante original. El problema de captación de sentido, está dado en el caso de la 
traducción por el hecho de que el traductor no es un hablante natural de la cultura originaria.  
Entre las locuciones y los refranes, existen fórmulas pluriverbales denominadas como 
`expresiones´, `giros´, `frases hechas´, `frases proverbiales´ o simplemente `frases´.  Con 
respecto a la variedad de unidades fraseológicas existente, Ruiz (1997) consideró que hay 
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unidades con mayor estabilidad y son equivalentes a la palabra o al sintagma (locuciones), y 
otras menos estables que se ubican en la periferia como los refranes, vocabulario técnico, 
expresiones figuradas. En la frontera difusa entre centro y periferia, se situarían las 
combinaciones de palabras que pueden estructurarse como un sintagma, oración o texto, es 
decir, las frases proverbiales. Es difícil establecer diferencias entre las locuciones, frases 
proverbiales y refranes por su origen, ya que muchas locuciones provienen de antiguas frases 
proverbiales o ciertas frases proverbiales han surgido por la autonomía que ha adquirido en un 
momento dado una de las partes de un refrán.  Las frases proverbiales son categorías 
intermedias cuyas unidades se asemejan algunas veces a las locuciones y otras, a los refranes. 
Se originaron en el pasado generalmente por un suceso histórico que conmocionó a la 
comunidad lingüística y son sumamente expresivas en cada situación de uso ya que no 
necesitan ningún otro elemento para expresar un pensamiento completo. 
  Los refranes son frases completas e independientes, que en sentido directo o alegórico 
expresan un pensamiento en el que se relacionan por lo menos dos ideas. En la mayoría de los 
casos las dos ideas están expresadas. Por lo tanto, podemos afirmar que los refranes son 
“frases completas” e “independientes” que expresan un pensamiento comprobado y 
verdadero.  Cuando el refrán posee estructura de oración y su significado es idiomático se 
parece a las frases proverbiales, pero cuando se refieren a un caso particular se diferencia de 
las frases proverbiales. En cuanto a la estructura formal, el refrán supone una elaboración 
estudiada y artificiosa que aprovecha recursos estilísticos como el metro, la rima; mientras 
que la frase proverbial es una expresión espontánea. Los modismos o idiotismos hacen 
referencia a ciertas frases y modos de hablar particulares de la lengua de cada nación que 
trasladadas a otra no tienen tanta gracia. Sus rasgos principales son anomalías gramaticales o 
infracciones de la regla gramatical, intraducibilidad en la medida en que el modismo es tan 
peculiar de la lengua respectiva que no es posible hallarle solución en ninguna otra, tropología 
porque veces su valor no es idiomático sino perfectamente deducible de las palabras que lo 
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forman e inalterabilidad, porque tienen carácter de `clichés´, donde no es posible alterar ni los 
componentes ni la relación sintáctica entre sus elementos. Los enunciados fraseológicos 
constituyen un minitexto por sí mismos debido a su autonomía material y de contenido. Su 
aparición se determina por situaciones comunicativas precisas. Las colocaciones o 
combinaciones frecuentes de unidades léxicas fijadas en la norma, se encuentran en una 
posición intermedia entre las combinaciones libres y las combinaciones fijas, ya que sus 
elementos se pueden intercambiar y se caracterizan por su transparencia de significado, 
aunque en algunos casos poseen un significado conjunto donde la colocación presenta un uso 
trasladado como, por ejemplo: dinero negro.  
      Con respecto al reconocimiento y uso de colocaciones, Lozano (2010:480) proporción 
algunos ejemplos de arbitrariedad como “en español se puede «bordar un examen», pero no 
«coserlo». «Se clava una chincheta», pero también «una respuesta». «Se abre el apetito» y «se 
cierra el estómago», pero curiosamente no «se cierra el apetito» ni «se abre el estómago». «La 
música es pegadiza», pero no «pegajosa». «Los remates de Messi no son mortales», pero sí 
decimos que «pueden ser letales». «Nos aburrimos soberanamente» y «nos divertimos 
horrores», pero no a la inversa”.    
      Las unidades fraseológicas debido a su compleja estructura y a los múltiples elementos de 
«realia», expresiones idiomáticas, juegos de palabras, etc., presentan fuertes problemas de 
traducción.  En caso de que se intentara una traducción, no se trataría de una traducción 
directa sino una traducción indirecta ya que esta confiere el mismo significado en el texto 
origen y el texto meta. Muchas veces el desconocimiento de la unidad léxica compleja puede 
ocasionar problemas en la coherencia del texto y generar una incongruencia, que puede 
resultar en un disparate o sinsentido. Solamente cuando el traductor conoce la intencionalidad 
de la expresión esta se convierte en relevante dentro del contexto y puede ser apreciada, 
analizada y traducida. Para la traducción de expresiones idiomáticas, se tendrá que encontrar 
un equivalente ya que el uso contextual de la unidad es semánticamente universal, por lo 
99 
 
tanto, estos rasgos pueden conservarse en la traducción. Por lo tanto, podemos tener como 
resultado una expresión idiomática transformada, es decir una sección de un refrán o un juego 
de palabras dentro de la expresión idiomática. En los dos casos, el significado y la forma de la 
expresión idiomática original permanecen en la mente del lector/traductor; por consiguiente, 
se pueden emplear dos estrategias: la transformación a un equivalente o la transformación a 
una expresión idiomática análoga. 
Según Sánchez (2013), la traducción consiste en la interpretación del significado de un 
texto, mapeando y transportando la carga semántica de un texto a otro. Traducir exige del 
traductor conocimiento profundizado y competencia lingüística suficiente para que pueda 
alcanzar su objetivo, lo que implica adaptar el léxico a la situación en la que se propone su 
uso. Para ello, el traductor debe tener competencia y conciencia léxico-semántica suficiente. 
Para Kiraly (1995) el conocimiento de las lenguas implicadas en el proceso de traducción es 
parte fundamental de la competencia general del traductor e implica el conocimiento 
sintáctico, léxico-semántico, sociolingüístico y textual. Estar consciente del valor semántico 
de una unidad léxica posibilita comprender su significado en el plano denotativo, connotativo 
y pragmático, pasos fundamentales para efectuar una selección lexical apropiada. Machado 
(2012)  señaló que el léxico y su carga semántica son componentes básicos para el proceso de 
traducción, y la selección de estos componentes, de forma correcta, es fundamental para que 
se llegue a una traducción eficaz y comprometida.  
Para Sánchez (2013), la selección léxica ofrece formas de expresar nuestras ideas. 
Conocer una palabra supone conocerla en contexto y cotexto, por lo que conocer el léxico 
también significa entender los mecanismos de cohesión que establece dicha palabra con su 
entorno (y que completan o restringen el significado de dicha palabra). La cohesión léxica 
puede establecerse a través de las repeticiones o reiteraciones. Estas repeticiones pueden ser 
idénticas o bien emplear las relaciones de sinonimia o hiperonimia para sustituir el elemento 
léxico. Baker (2011) denominó a estos mecanismos de relación “redes léxicas”.  El traductor 
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tiene que conocer cómo trasladar estos mecanismos de cohesión de una lengua a otra, ya que 
en algunos casos es imposible reproducir en su totalidad estas redes ya que se trata de un 
proceso multidimensional y dinámico donde las palabras son nudos interactivos unidos por 
hilos que establecen relaciones complejas; estas a su vez dan lugar a otras; y así 
sucesivamente. Por lo tanto, se requieren estrategias de recuperación de equivalentes y control 
de equivalentes para encontrar el término adecuado de acuerdo al contexto de enunciación y 
de llegada. El proceso de selección lexical implica tanto consideraciones semánticas como 
pragmáticas vinculadas con el significado y el sentido y se apoya en análisis semánticos y 
sintácticos para clarificar la estructura semántica. Una estructura semántica es un conjunto de 
relaciones relevantes para determinar el sentido de una expresión u oración. El significado de 
una palabra asume un sentido específico de acuerdo con la situación, intención o propósito y 
su uso está delimitado por el contexto. 
 
 2.2.2.2. La revisión de la traducción 
Si la traducción consiste en transferir el contenido de un texto escrito de una lengua 
origen a otra lengua meta con la máxima fidelidad posible, respetando la normas y usos de las 
dos lenguas y los aspectos funcionales de la comunicación, su calidad debe evaluarse por 
medio de una revisión. Brunette (1998) definió a la revisión como una etapa de la operación 
de traducción que consiste en el examen global y atento de un texto traducido y de su original 
para establecer la conformidad de la traducción basándose en criterios metodológicos y 
teóricos, respetando criterios previamente establecidos. Esta actividad de revisión tiene dos 
objetivos: mejorar el texto meta y mejorar la competencia del traductor.  
La revisión al igual que la traducción es un término que presenta variación denominativa 
y conceptual. En el campo profesional, se le puede asociar con la edición y sus respectivas 
variantes: autoedición o revisión de un texto para corregirlo y prepararlo para componerlo e 
imprimirlo; reedición o una nueva versión del texto en la que el autor puede haber añadido, 
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suprimido, ampliado o modificado ciertos pasajes y control de calidad (evaluación de la 
calidad de traducción o proofreading) que hace referencia a corregir, mejorar o enmendar el 
texto de llegada. En el campo de la didáctica de la traducción, la revisión se asocia con la 
etapa final del proceso de traducción, en la que el traductor revisa su producción para verificar 
la fidelidad en la transmisión del sentido del texto original y la correcta reformulación en la 
lengua meta, antes de entregar el producto final.   
Con la introducción de la traducción asistida por computadora y la traducción industrial, 
la revisión profesional o proofreading se ha institucionalizado como una especialización en la 
profesión de traductor y como un servicio adicional. En organismos internacionales y 
empresas donde se trabaja con traducción asistida y en proyectos de traducción de manera 
colaborativa es común y natural la contratación de revisores encargados de realizar el control 
de la calidad de la traducción. Por lo tanto, existen tantas modalidades de revisión como de 
prestación de servicio dependiendo de diversos criterios. De acuerdo al estado del texto a 
revisar, podemos diferenciar la revisión de un producto acabado (evaluación/crítica) y de un 
producto semiacabado o borrador de texto (revisión/corrección de pruebas). Según las lenguas 
que intervienen podemos hablar de una revisión monolingüe o una revisión bilingüe. Si 
consideramos la función de la revisión, podemos hablar de revisión pragmática (comparación 
exhaustiva del TM completo, como producto inacabado con la finalidad de mejorar la 
traducción), revisión didáctica (ejercicios de revisión, que se realizan en el ámbito académico, 
con la finalidad de que el estudiante de traducción aprenda la técnica de la revisión) y revisión 
formativa (revisión que se practica en el ámbito profesional con la finalidad no solo de 
corregir y mejorar la traducción, sino de perfeccionar la técnica del traductor). Si tomamos en 
cuenta la naturaleza de los intervinientes podemos hablar de auto revisión, es decir, la 
verificación del borrador de traducción por parte de la misma persona que ha traducido el 
texto y  revisión recíproca, la que se practica entre dos traductores que se revisan mutuamente 
a través de la revisión de concordancia en la que un sujeto leer el TM en voz alta para que un 
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colega compruebe la correspondencia con el TO  y la  lectura cruzada en la que cada traductor 
lee el TM completo como si se tratase de un TO para comprobar su calidad y detectar posibles 
errores. Esta variedad de tipos de revisión brinda un escenario interesante para la didáctica de 
la traducción en la medida que se pueden implementar diferentes actividades para diversos 
tipos de revisión individual y colectiva que permitan cumplir con los objetivos formativos 
mencionados por Brunette (1998): luchar contra la subjetividad, determinar la calidad del 
texto meta, determinar la eficacia comunicativa, si ha logrado una equivalencia funcional y 
alcanzado el objetivo traslativo. 
        Al definir la competencia estratégica, Kelly (2002) consideró los procedimientos que se 
aplican a la organización del trabajo, resolución de problemas y la capacidad para la 
autoevaluación y revisión. Por su parte Nobs (1998:4) relacionó la revisión con la crítica, la 
corrección y la evaluación de traducción y afirmó “estas funciones son interdependientes y 
contribuyen a aumentar esta macrocompetencia que llamamos competencia traductora”. 
Frente a la subjetividad que impera en el ámbito de la revisión, Gouadec (2009) propuso el 
uso de parámetros de revisión para analizar y codificar cada error, calcular el efecto de cada 
error y realizar una evaluación ponderada en función de las dificultades del TO.  
 
    2.2.2.2.1. La evaluación de la calidad de la traducción 
 
Revisar una traducción implica determinar la calidad de texto meta. Esta valoración debe 
realizarse de manera objetiva, por lo tanto, es importante determinar una serie de criterios que 
nos permita determinar que es una buena traducción. Darbelnet (1970: 89) propuso cinco 
criterios para lograr una buena traducción: 1) la transmisión exacta del mensaje del texto de 
origen 2) la consideración de las normas gramaticales vigentes 3) la elaboración de una 
traducción idiomática 4) la conservación del mismo tono que el texto de origen (equivalencia 
estilística) 5) la plena inteligibilidad del texto de llegada (adaptación cultural). No obstante, 
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estos criterios resultaban muy generales y no garantizaban la objetividad del proceso. Por otra 
parte, es difícil definir la calidad de traducción debido a particularidades que presenten 
diferentes tipos de textos. La calidad de la traducción se debe medir en términos comparativos 
y debe tener como punto de referencia aspectos y parámetros del análisis textual y los factores 
que condicionan el proceso de traducción. Según Nord (1997), la calidad depende también del 
grado de consecución del propósito o finalidad de la traducción. Como la noción de calidad 
puede variar según la época, el lugar, las circunstancias, el género de la traducción, el 
propósito y el destinatario, entre otros factores, el revisor deber realizar un análisis que cubra 
todos los niveles, cuestiones socio-culturales, el contexto de la traducción y los elementos que 
intervienen en el proceso. 
Parra (2001) señaló que la enseñanza de la revisión tiene un doble objetivo fundamental 
que consiste en la búsqueda de la objetividad y de la comunicación eficaz.  El problema de la 
objetividad en la revisión requiere de la existencia de parámetros adecuados que guíen la 
acción de revisar y eviten ese carácter subjetivo que rodea a la traducción. Brunette (1998) 
sostuvo que para desarrollar la capacidad de revisión y autorevisión, se deben considerar los 
siguientes parámetros: lógica vinculada con la continuidad de sentido, finalidad si se ha 
respetado la intención del iniciador de la traducción y si el efecto producido corresponde al 
esperado, situación si se han considerado los elementos extralingüísticos que rodean la 
producción del texto que hay que revisar, norma lingüística si se ha respetado el uso correcto 
de la lengua y rentabilidad si el resultado de la revisión del texto es satisfactorio en relación al 
esfuerzo y tiempo invertidos desde tres puntos de vista: económico, funcional y pedagógico. 
 Mossop (2001) planteó 12 parámetros para revisar las traducciones divididos en cuatro 
grupos: transferencia, contenido, lenguaje y presentación. La utilización de estos parámetros 
dependerá del encargo de traducción, quiénes son los destinatarios y la función del TM, 
asimismo dependerá si la revisión es parcial o completa.  Antes de iniciar la revisión, el 
traductor debe preguntarse: ¿Se van a aplicar todos los parámetros?, ¿en qué orden?, ¿se 
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deben verificar todos los parámetros de forma conjunta o por separado? Parra (2001) tomando 
como referencia la propuesta de Mossop presentó una propuesta de cuatro parámetros para 
verificar la calidad de una traducción: contenido, lenguaje, finalidad y presentación.  
En cuanto a los parámetros relativos al contenido, la revisión se inicia con la lectura de la 
traducción para identificar si existen errores relacionados con la lógica del texto, los datos y la 
terminología y fraseología utilizada por el traductor, sobre todo, cuando el tema es muy 
especializado. Si se presentan anomalías en la lógica del TM se puede deber a dos causas: a) 
el TO o una parte de éste carece de lógica y b) el traductor ha cometido un error al transferir 
el sentido.  
Los parámetros relativos al lenguaje consideran la norma y uso de la lengua de llegada y 
la adaptación al destinatario. El revisor debe asegurarse de que el traductor ha respetado el 
código lingüístico de la LM, recurriendo para ello a las nociones de norma y uso vigentes, 
comprobar si los enunciados son claros y concisos y comprobar si las expresiones y 
combinaciones terminológicas utilizadas son idiomáticas. Debe verificar si se ha utilizado el 
tono apropiado. Debe asegurarse de que el grado de fluidez (cohesión) del TM se ajuste al 
destinatario y a la finalidad de la traducción y verificar como se ha tratado las frases, ejemplos 
y nombres relacionados con alusiones y referencias a la cultura de origen y en qué medida las 
soluciones dada afectan o no la fluidez del TM. 
 En relación a los parámetros relativos a la finalidad, se debe verificar si el TM cumple 
su función y se ha transmitido correctamente el sentido intendido. Se debe comprobar la 
exactitud e integridad del texto, es decir verificar si el sentido del TM es el mismo que el del 
TO y si se ha transmitido la totalidad del mensaje que contiene el TO. Por este motivo, el 
revisor deberá asegurarse que no haya adiciones ni omisiones innecesarias. En ciertos casos, 
algunas adiciones y omisiones son inevitables. El cumplimiento del parámetro de la 
integridad del TM puede exigir añadir explicaciones de tipo cultural o técnico; en otros casos, 
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el TM no requiere reproducir las repeticiones típicas de un TO mal escrito, ni los 
explicitaciones de unidades de sentido del TO que ya han aparecido implícitas en el TM. 
 El parámetro relativo a la presentación del TM contempla el cumplimiento de los 
aspectos relativos a la presentación del TM. El traductor debe verificar que no se haya 
omitido ningún párrafo y que la disposición textual y la ortotipografía sea adecuada. La 
estructura del texto y su disposición global debe ser clara y no inducir a confusión, la 
numeración relativa a los cuadros, tablas, capítulos, etc., que aparece en el índice debe 
corresponder a las páginas de referencia, la compaginación o disposición de las páginas, los 
márgenes, interlineado, espacio entre columnas, secciones y tablas tienen que ser 
homogéneos. El revisor debe verificar si en el TM se han utilizado de manera apropiada los 
elementos tipográficos (cursiva, versalita, negrita, subrayado, sangría, espacio, interlineado, 
etc.), si se han respetado las normas de un determinado libro de estilo y código tipográfico. 
Deberá corregir las erratas, así como las palabras mal escritas o con cualquier tipo de error 
material que pueda producirse al componer el texto.  
 
2.2.2.2.2. El análisis de errores 
En el proceso de enseñanza aprendizaje de la traducción observamos las faltas, deslices y 
tropiezos de los estudiantes. Por lo tanto, la pedagogía de la traducción tiene como objetivo 
proponer a los estudiantes modelos metodológicos de aplicación práctica que optimicen los 
pasos seguidos y los métodos empleados por los estudiantes, para mejorar su capacidad de 
solucionar problemas, minimizar los errores y mejorar, de ese modo, su competencia 
estratégica.  Gile (2004b) abogó por una evaluación basada en el proceso más que en un 
resultado porque refleja garantiza la adquisición de un método de traducción al involucrarlos 
desde el principio en su propio proceso de aprendizaje al ayudarlos a aplicar métodos que les 
permitirán resolver problemas por sí mismos.  
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Siendo la traducción una actividad de resolución de problemas, es necesario que un 
estudiante aprenda a resolver un problema por sí mismo. Con respecto al tratamiento del error 
en el taller de traducción.  Collambat (2006) indicó que la forma como el docente trata el error 
del estudiante es fundamental: si el método comúnmente aplicado no enseña al estudiante a 
cómo evitar repetir un error, no habrá ningún progreso. El profesor es responsable de que los 
obstáculos presentados en clase estén al alcance del estudiante; de lo contrario, el efecto sería 
desaliento y sentimiento de fracaso que no establecen bases favorables el saber-hacer. En el 
enfoque constructivista centrado en el estudiante pretende causar en el estudiante un conflicto 
cognitivo al fomentar que sus propios puntos de vista entren en conflicto con los ofrecidos por 
otros.  El conflicto favorece la adquisición de nuevos conocimientos 
E. de Bono (1986) señaló que algunos errores son un aspecto natural del proceso racional 
ya que no pueden evitarse, porque surgen directamente del funcionamiento mental y establece 
una taxonomía de errores vinculada con el pensamiento. El error por monocarril consiste en 
pasar directamente de una idea a la siguiente, ignorando elementos o diferencias importantes 
entre las situaciones. Se trata de una inadecuada transferencia de ideas. Este tipo de errores 
indica simpleza mental porque se toman en cuenta solo algunos elementos en lugar de todos y 
su secuencia parece lógicamente correcta.  El error de magnitud consiste en asociar, por 
inexperiencia, una idea a otra, sin considerar la diferencia en magnitud o proporción. Frases 
como "con una buena dieta perderás peso” inducen a error porque no se precisan las 
condiciones que han de acompañarlas, la cantidad, duración, etc. Los errores de magnitud 
están presentes en nuestro lenguaje habitual dando origen a confusiones, así por ejemplo, 
usamos “ladrón” para quien roba una pequeña cantidad como para quien roba grandes 
cantidades. El error por desajuste consiste en confundir objetos, situaciones o personas por no 
observar los elementos que lo definen. La causa principal de este tipo de error es la 
distracción, ya que no advertir un dato puede conducir a resultados erróneos. Los errores por 
desajuste se producen cuando sacamos conclusiones precipitadas en base a ciertos datos, 
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generalmente incompletos. Las ideas fijas inducen a error por arrogancia. La actitud y la 
forma como las imponemos basándonos simplemente en la disyuntiva si-no. El error por 
omisión se debe al hecho de considerar solamente cierta parte de un todo. Esta selección 
parcial puede ser consciente o inconsciente. Cuando se formulan juicios, existe el riesgo de 
sacar conclusiones sin considerar toda la información existente.  
Piaget consideraba el error como una ocurrencia natural dentro del proceso de 
aprendizaje y de asimilación de la información. A nivel de pensamiento, las contradicciones 
son inevitables porque surgen de problemas que el sujeto no solucionó previamente. Podemos 
hablar de diferentes tipos de contradicciones como aquellos que resultan de objetos que son 
incluidos y excluidos al mismo tiempo, por inferencias erróneas y falsas implicaciones.  
Para De la Torre (2004) el error y la contradicción están en la propia génesis del 
conocimiento, siendo connaturales al mismo. En este caso el origen del error se debe a la 
dificultad de discernir la frontera entre lo verdadero y lo falso. Cuanto más compleja es una 
situación o fenómeno a explicar, más probabilidad tenemos de caer en error.  El error no sólo 
procede del desarrollo mental del sujeto, sino de la complejidad del problema o de la norma 
establecida. El error tiene un componente social y cultural que se evidencia en el hecho que 
conductas reprochables en nuestra sociedad son valoradas en otras. Por lo tanto, existe una 
desigual consideración de este tipo de errores en la medida que la influencia sociocultural 
puede aumentar o disminuir la gravedad de un error. La importancia de un error viene dada 
por una regla, pero también por la consideración social existente en ese contexto. 
Con el fin de plantear un marco epistemológico para la definición del error en el 
aprendizaje, De la Torre presentó una relación de las diferentes significaciones o acepciones 
dadas en la literatura: falta de verdad, incorrecciones, equivocación y sensor de problemas. El 
error se concibe coma falta de verdad cuando se afirma algo incongruente con la verdad o en 
contradicción con ella. En este caso, el error se diferencia de la ignorancia en que implica el 
desconocimiento de la cosa de que se trata; el error lógico se debe a un desconocimiento 
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parcial.  El error como incorrección por falta de conocimiento o claridad hace referencia a la 
corrección o incorrección en relación a la convención sociocultural. Es el tipo de error que 
está ligado a las significaciones dadas a los términos, conceptos, procedimientos, etc., y que 
se les conoce como verdades culturales o convencionalmente aceptadas. Su origen puede 
provenir de la confusión, equivocación o ignorancia de la información que se pide. El error 
como equivocación (mistake) se refiere al proceso de ejecución y se deben al cansancio, falta 
de atención, nerviosismo, falta de tiempo, dificultad de concentrarse, deseo de terminar, etc.  
El error como desajuste conceptual o moral respecto de determinada norma hace referencia a 
la inadecuación entre lo esperado y lo obtenido, representa un desajuste entre la norma 
establecida por el profesor como válida o correcta y la respuesta dada por el alumno. El error 
como sensor de problemas es un indicador de procesos que no han funcionado como 
esperábamos, de problemas no resueltos satisfactoriamente, de aprendizajes no alcanzados, de 
estrategias cognitivas inadecuadas.    
El error es una potente estrategia en manos del profesor experto, para desarrollar 
operaciones cognitivas. Kiraly (2000), postuló que era necesario abandonar una didáctica 
centrada en el profesor y ceder al estudiante la responsabilidad en el proceso de aprendizaje. 
El error cumple una función pedagógica cuando el estudiante de traducción se percata del 
error cometido y de por qué lo cometió. De esta forma puede identificar en qué fase del 
proceso tiene dificultades, si se está haciendo cargo de los problemas, si su proceso de 
resolución es óptimo o tiene que perfeccionarlo. Asimismo, sirve para que el docente plantee 
estrategias que ayuden a superar esos errores.   
Para analizar y clasificar los errores que cometen los estudiantes de traducción es 
necesario definirlos claramente y eliminar criterios imprecisos tradicionales marcados por la 
subjetividad como «no me suena» o «así no se dice». Cuando se marca un error es necesario 
identificar la causa que lo produce y la consecuencia en el texto meta. Con respecto al 
tratamiento de los errores en los talleres de traducción, Cruces (2001) afirmó que realizar una 
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simple clasificación de errores no posee ningún efecto pedagógico ni presentar al alumnado 
un encargo corregido sin proporcionar explicaciones comprensibles y claras sobre los 
parámetros que se han seguido para esta corrección. En el marco de un enfoque orientado al 
proceso, Collombant (2006) dijo que la traducción comentada por el estudiante permite 
conocer el razonamiento que siguió el estudiante para llegar al resultado y ofrece al estudiante 
la posibilidad de exponer las dificultades encontradas, explicar el razonamiento seguido para 
resolverlas y justificar su elección de traducción. Es decir, permite al estudiante ejercitarse en 
un método operativo para resolver problemas.  
El enfoque constructivista se basa en la cooperación entre los estudiantes y entre 
estudiantes y el profesor. La cooperación entre pares desempeña un papel importante en el 
proceso de adquisición de saberes declarativos, operativos y explicativos. Kiraly (2000) 
subrayó que el trabajo en equipo permite afinar los conocimientos a través de la 
argumentación, contradicción y enseñanza recíproca, así como enfrentarse a tareas más 
complejas. Para proponer una didáctica constructivista del error, es importante diferencia la 
falta del error. Spilka (1984) distingió los “errores” y las “faltas”. Los errores son sistemáticos 
y recurrentes, mientras que las faltas tienen un carácter aleatorio y resulta fácil de detectar en 
la propia traducción sin necesidad de analizar el texto original. Collombant (2006), al igual 
que Spilka, señaló que era conveniente diferenciar la falta respecto del error: la primera puede 
ser considerada como inhibitoria y como sinónimo de fracaso, mientras que el segundo puede 
servir como fundamento para una “reconstrucción”. La falta, que se puede deber a un 
elemento contingente (negligencia pasajera, distracción, cansancio, etcétera), se considera 
responsabilidad del estudiante, ya que debería haberla evitado. El profesor la evalúa a 
posteriori para sancionarla. En cuanto al error es un “síntoma” de la manera en que el 
estudiante enfrenta un tipo de obstáculo determinado. El profesor le aplica un tratamiento a 
priori para prevenirlo, tratamiento que se basa en lo destacado y en la explicación de los 
errores anteriores de la misma naturaleza. 
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        En tal sentido, el error resulta, de hecho, una valiosa herramienta pedagógica que, sin 
embargo, conviene manejar con precaución. A diferencia de la falta que tiene una concepción 
negativa, el error permite al profesor comprender el proceso de aprendizaje del estudiante y 
localizar las dificultades que enfrenta. Algunas veces el error es el único medio para aprender 
a razonar. Según Astolfi (2004), los errores no se consideran faltas condenables ni fallos de 
programa lamentables, sino síntomas de los obstáculos con los que se enfrenta el pensamiento 
de los alumnos. Es el de indicador y analizador de los procesos intelectuales puestos en juego. 
En lugar de una fijación (“algo neurótica”) en el distanciamiento de la norma, se trata de 
profundizar en la lógica del error y de sacarle partido para mejorar los aprendizajes. 
         Un tratamiento del error desde un punto de vista constructivista implica buscar sentido a 
la falta, identificar las operaciones mentales involucradas o ausentes, como por ejemplo, 
ignorancia o distracción.  El rol del docente en este proceso es fundamental, ya que “todo 
viaje conlleva un riesgo”, y no sólo se trata de un desplazamiento entre puntos marcados. Por 
lo tanto, si bien el error resulta una valiosa herramienta pedagógica, conviene manejarla con 
precaución para que cumpla su objetivo de reconstrucción en el estudiante. El tratamiento del 
error está estrechamente ligado al de sistema de evaluación, la misma que debe adecuarse a 
los progresos en la adquisición de la competencia traductora. Tradicionalmente la evaluación 
estaba orientada a sancionar las faltas en lugar de reconstruir el error. En los talleres 
formativos de traducción se requiere una evaluación orientada a evitar los errores y no a 
sancionarlos.  
En didáctica de la traducción contamos con pocos trabajos dedicados a la evaluación. 
Para Gouadec (1989) existían tres tipos de evaluación: la evaluación empírica, la evaluación 
razonada y la evaluación positiva. La evaluación empírica se divide a su vez en tres 
subcategorías: Una evaluación global y subjetiva basada en la intuición y experiencia del 
evaluador quien determinará si la traducción es admisible o no; el tiempo de revisión, que se 
basa en el tiempo necesario para obtener una traducción de calidad “estándar” y el impacto de 
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los errores, que es una evaluación que se centra en las consecuencias de la gravedad de los 
errores en el manejo del texto traducido. La evaluación razonada se divide en el sistema 
estándar, que se basa en la aplicación de las categorías tradicionales de faltas (falso sentido, 
sin sentido, faltas gramaticales, etcétera), y el efecto de distorsión, que se basa en las mismas 
categorías que las preceden, pero aplicándoles coeficientes diferentes en función de los 
parámetros que caracterizan el error. Este tipo de evaluación toma en cuenta la incidencia de 
la falta, así como sus efectos en la estructura interna del texto. La evaluación positiva se 
interesa en los aciertos de la traducción y no en el fracaso. Trata de enfatizar los casos en que 
los estudiantes supieron evitar las trampas de la traducción y aplicar los procedimientos de 
traducción adecuados. 
La evaluación en traducción debería ser mixta y contemplar las soluciones ingeniosas y 
errores de lengua (gramática, ortografía, estilo), errores de transferencia (errores de sentido o 
de traducción) y errores de presentación (tipografía, presentación). De esta forma el estudiante 
puede hacer una revisión detallada de sus faltas y un seguimiento efectivo de su progreso al 
analizar de forma detalla sus aciertos y desaciertos durante el proceso. En un sistema de 
evaluación se debe considerar no solo el tipo de error sino el efecto del error en el texto. 
Contar y aplicar un sistema de evaluación alienta la autonomía del traductor para revisar la 
propia versión y comprender la gravedad del error cometido. Un error debe ser evaluado en el 
contexto, de la misma forma que no se traducen palabras, no se sancionan unidades aisladas. 
La identificación, clasificación de errores, así como la determinación de la causa que 
desencadenó el error posibilita a docentes y alumnos monitorear que saberes o destrezas nos 
falta ejercitar para adquirir la competencia estratégica. Es un valioso indicador de lo que 
estamos haciendo mal, lo que estamos dejando de hacer, porque no sabemos hacer o lo 
hacemos apresuradamente.  Al respecto Miletich (2006: 453) señaló “el análisis de los tipos 
de errores que se manifiestan en el texto meta, tanto colectiva como individualmente, nos 
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sirve para determinar el paradigma de errores que existen, el origen y las causas de los 
mismos y su peculiar naturaleza”. 
        La presencia de errores encierra casi siempre deficiencias y carencias tanto en la lengua 
original como en la terminal o en las operaciones cognitivas. Muchos estudiantes no son 
conscientes de esto y piensan erróneamente que su actuación traductora es el resultado de su 
competencia lingüística en lengua extranjera y lengua materna. Los errores pueden ubicarse 
en diferentes niveles y obedecer a diferentes tipologías. Los errores pueden deberse a diversos 
motivos y estar vinculados con la sistematización de conocimientos conceptuales y 
procedimentales. En el caso de la traducción, algunos errores de los estudiantes se derivan de 
las premisas (saberes anteriores inadaptados), otros se derivan del razonamiento, es decir de la 
lógica del paso de la lengua de partida a la lengua de llegada.  
        Palazuelos (1992), basándose en la concepción que Coseriu, tiene del lenguaje habla de 
tres niveles de conocimientos asociados a tres tipos de saberes y cuya ausencia 
desencadenaría errores universales, históricos y particulares. El nivel universal implica un 
“saber elocucional”, que Coseriu define como “saber hablar en general, es decir, saber hablar 
de acuerdo con ciertos principios universales del pensar y con la experiencia general humana 
acerca del mundo”.  La falta de este saber ocasiona expresiones incongruentes y evidencia 
errores en el pensamiento o falta de adecuación entre pensamiento y expresión. El nivel 
histórico implica un “saber idiomático”, que Coseriu define como “saber hablar de acuerdo 
con la tradición lingüística de una comunidad”, es decir saber una lengua. La falta de este 
saber ocasiona “incorrecciones idiomáticas” como errores de ortografía, de concordancia 
gramatical, etc.  El nivel particular implica un “saber expresivo”, que Coseriu define como 
“saber hablar o estructurar discursos (textos) conforme a las circunstancias”. Los errores 
cometidos por la falta de este saber pueden clasificarse como inadecuado con respecto a 
aquello de que se habla, inconveniente con respecto a las personas con que se habla o al 
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ambiente en que ocurre el discurso e inoportuno con respecto al momento o a la ocasión del 
hablar 
        Para Gile (1992) es conveniente buscar el origen de los errores para adoptar medidas 
preventivas y apropiadas, y habla de faltas en la comprensión y de restitución. Las primeras se 
originan en la fase de análisis, y normalmente se deben a carencias lingüísticas o 
extralingüísticas y las segundas, a deficiencias de competencia lingüística o a problemas en la 
búsqueda documental. Las faltas de comprensión pueden deberse al conocimiento insuficiente 
de la lengua de partida o de la lengua de llegada, una lectura insuficientemente atenta de la 
lengua de partida, una mala calidad del texto de partida, un error “mecánico” en el momento 
de la escritura, un error de apreciación en relación con la norma de fidelidad aplicable o un 
problema de adquisición de informaciones ad hoc. Las faltas están relacionadas al dominio 
insuficiente de la lengua de llegada, una contaminación de la lengua de llegada por la lengua 
de partida, la incapacidad del traductor para alejarse de las estructuras lingüísticas del texto 
original y verificar la aceptabilidad del enunciado en lengua de llegada. 
        Delisle (2013) usó el término falta y diferencia falta de lengua de falta de traducción. Las 
faltas de lengua están relacionadas con el desconocimiento de la lengua de llegada, por 
ejemplo: ambigüedad, impropiedad, barbarismo, zeugma, solecismo, repetición, 
reformulación incomprensible. Las faltas de traducción derivan de una interpretación errónea 
del texto de partida que suele generar un falso sentido, un contrasentido o un sin sentido, por 
ejemplo: adición, anglicismo, falso amigo, falso sentido, hipertraducción, omisión, 
interferencia, paráfrasis, etc. En ambos casos, estos tipos de errores, que, si no son 
recurrentes, pueden deberse a factores aislados como distracción, apresuramiento, análisis 
lógico poco riguroso o falta de motivación. 
        El error puede deberse a varios factores y puede estar vinculado con fallas en la 
adquisición de la competencia lingüístico-comunicativa como una mala decodificación 
lingüística producto de un análisis morfológico, sintáctico o semántico erróneo o al 
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desconocimiento del léxico; falla en la competencia de transferencia como un error en las 
operaciones cognitivas que realiza el traductor como predicciones, inferencias, asociaciones 
erróneas o falta de conocimientos previos para captar los elementos implícitos, fatiga, 
distracción momentánea, negligencia pasajera, apresuramiento, hacer dos cosas al mismo 
tiempo, etc., y falta de elección o elección defectuosa; al emplear o no emplear una estrategia 
de solución de problemas, lo que evidenciaría una pobre competencia estratégica.  
 
2.3. Definición de términos básicos 
a) Competencia estratégica: Componente central de la macrocompetencia traductora que 
comprende todos los procedimientos que se aplican a la organización y realización del 
trabajo, a la identificación y resolución de problemas y a la autoevaluación y revisión. 
b) Encargo de traducción: Instrucciones implícitas o explícitas recibidas en la fase pre 
traductora a partir de las cuales se diseña el proyecto de traducción.  
c) Estrategias cognitivas: son todas aquellas conductas y procedimientos secuenciales, 
planeados y orientados por reglas, que le facilitan a una persona aprender, pensar y ser 
creativo, con el fin de tomar decisiones y resolver problemas  
d) Estrategias metacognitivas: Las estrategias metacognitivas constituyen los diversos 
recursos de que se sirve el alumno para planificar, controlar y evaluar el desarrollo de su 
aprendizaje. 
e) Evaluación de la calidad: Conjunto de procedimientos que aplica el proveedor de 
servicios de traducción para determinar y medir la calidad del texto meta. 
f) Fidelidad: Transferencia del sentido del texto original respetando la intención del autor, 
las convenciones estilísticas de la lengua meta y el destinatario de la traducción. 
g) Macrocompetencia traductora: Conjunto de capacidades, destrezas, conocimientos, 
aptitudes y actitudes privativos de los traductores profesionales que incluyen diferentes 
competencias operativas y declarativas. 
115 
 
h) Programa de intervención para el desarrollo del pensamiento crítico.  Instrumento 
pedagógico que orienta el proceso de búsqueda de conocimiento a través de las 
habilidades de razonamiento, solución de problemas y toma de decisiones que nos 
permita lograr con mayor eficacia los resultados deseados.  
i) Revisión: Cotejo de un texto origen con la versión meta con la finalidad de verificar la 
calidad de la traducción y su adecuación a las especificaciones del encargo de traducción. 
j) Traducción General I: Es el primer curso de iniciación a la traducción, donde se sientan 
los principios básicos de la traducción. Esta asignatura guarda unidad con el Taller de 
Traducción General II. Después de estos talleres inician los talleres de traducción 
especializada. 
 
2.4. Análisis del capítulo II 
 
En el presente capítulo se presentaron los estudios que se han realizado sobre 
experiencias previas de implementación de programas para el desarrollo del pensamiento 
crítico a nivel superior, así como tendencias en la enseñanza constructivista de la traducción. 
Este estudio se base en los postulados de la didáctica de la traducción centrada en el 
estudiante, que tiene como objetivo que el estudiante de traducción de forma autónoma 
adquiera la competencia estratégica y desarrolle habilidades del pensamiento crítico cómo 
analizar, hacer inferencias, evaluar y autoevaluar que le permita resolver problemas, evaluar 
traducciones y revisar las propias traducciones. Los paradigmas teóricos citados permiten que 
se vinculen las capacidades traductoras con las dimensiones del pensamiento crítico. En lo 
que concierne a las teorías de la traducción, se han expuesto los postulados de las teorías 
cognitivas y textuales de la traducción. Las teorías cognitivas hacen énfasis en las operaciones 
mentales que subyacen al proceso de traducción y a los procesos de resolución de problemas 
y los análisis de errores. Los paradigmas de las teorías textuales hacen énfasis en diferentes 
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modelos de análisis aplicados a la traducción y la tipología de errores de significados que nos 
sirvieron de base para la elaboración de actividades para el programa de intervención para el 
desarrollo del pensamiento crítico. Finalmente, hemos considerado también estudios previos 
realizados sobre revisión de traducción, lo que permitió establecer parámetros para la 












Hipótesis y variables 
3.1.Hipótesis 
3.1.1. Hipótesis principal 
     El Programa “Pensar Críticamente” influye en la adquisición de la competencia estratégica 
de los estudiantes del Taller de Traducción General Ingles I de la carrera de Traducción e 
Interpretación de la Facultad de Humanidades y Lenguas Modernas de la Universidad Ricardo 
Palma en el Semestre Académico 2015-II  
De la hipótesis principal se derivan las siguientes hipótesis específicas: 
 
3.1.2. Hipótesis específicas 
H.1.  El Programa “Pensar Críticamente” influye positivamente en la habilidad para 
solucionar problemas de estudiantes del Taller de Traducción General Ingles I de la 
carrera de Traducción e Interpretación de la Facultad de Humanidades y Lenguas 
Modernas de la Universidad Ricardo Palma en el Semestre Académico 2015-II. 
H.2.  El Programa “Pensar Críticamente” influye positivamente en la capacidad para evaluar 
traducciones de los estudiantes del Taller de Traducción General Ingles I de la carrera 
de Traducción e Interpretación de la Facultad de Humanidades y Lenguas Modernas de 




H.3. El Programa “Pensar Críticamente” influye positivamente en la capacidad para 
autoevaluar traducciones de los estudiantes del Taller de Traducción General Ingles I de 
la carrera de Traducción e Interpretación de la Facultad de Humanidades y Lenguas 





3.2.1. Identificación y definición de variables 
Se considera una variable antecedente y una variable consecuente, que corresponde a la 
variable independiente y variable dependiente. 
La variable independiente, el Programa “Pensar Críticamente”, se define como un 
conjunto de ejercicios y actividades que han sido planificadas de manera sistemática cuyo 
objetivo es mejorar la capacidad de análisis, inferencia, evaluación y autoevaluación de los 
estudiantes del Taller de Traducción General I Inglés de la Carrera de Traducción e 
Interpretación de la Facultad Humanidades y Lenguas Modernas de la Universidad Ricardo 
Palma. Este programa contempla actividades cognitivas a realizarse antes y durante el proceso 
de traducción y actividades metacognitivas de evaluación y autoevaluación, una vez 
concluido el proceso inicial. 
         La variable dependiente, competencia estratégica, hace referencia a la competencia 
operativa y central que integra a los componentes de la macrocompetencia traductora y que 
faculta al traductor o estudiante de traducción a identificar y solucionar diferentes problemas 
de traducción, así como evaluar y autoevaluar traducciones.   
 
3.2.2.  Operacionalización de variables 
El programa “Pensar Críticamente” comprende dos dimensiones: actividades cognitivas 
y actividades metacognitivas. Las estrategias cognitivas son como todas aquellas conductas y 
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procedimientos secuenciales, planeados y orientados por reglas, que le facilitan a una persona 
a aprender, pensar y ser creativo con el fin de tomar decisiones y resolver problemas.   Las 
actividades metacognitivas están vinculadas con las actividades de autorregulación y 
supervisión del proceso de traducción, y revisión del producto final para mejorar su calidad. 
Las actividades cognitivas del Programa “Pensar Críticamente” contemplan los 
siguientes indicadores: analizar e inferir. Analizar es descomponer un problema, un texto o un 
discurso en sus partes y descubrir las relaciones existentes entre ellas. El analizar es inherente 
al proceso de traducción y se realiza en tres etapas: Previo a la traducción, durante la 
traducción y después de la traducción. Se puede analizar tanto elementos textuales, 
paratextuales como extratextuales y requiere el soporte de otras operaciones cognitivas como 
la observación, comparación y categorización entre otras. La operación de análisis abarca el 
análisis textual del texto origen, que implica observar los elementos paratextuales, identificar 
a los participantes de la situación comunicativa (emisor, el receptor, canal, el lugar, tiempo y 
motivo de producción del texto origen   y función del texto original y texto meta),  evaluar los 
factores intratextuales (el tema, contenido del texto, presuposiciones, macroestructura y 
microestructura, selección lexical, sintaxis y rasgos de estilo) e identificar las relaciones de 
inclusión a través del examen descomponencial (descubrir las características de un objeto en 
particular entre otros, estableciendo los semas diferenciadores de los semas comunes).  
Inferir es la acción cognitiva que permite ir más allá de la información evidente para 
sacar conclusiones utilizando la deducción e inducción. En traducción es fundamental para la 
comprensión inferencial que permite leer entre líneas y captar el querer decir del autor. En la 
operacionalización de la capacidad de inferir se ejercitará la capacidad de identificar y 
analizar modismos en el contexto original, analizar presuposiciones para anticipar o construir 
el sentido, interpretar implicaturas a partir de información explícita e intencionalidad, así 
como por medio del significado denotativo/ connotativo y la carga pragmática y determinar la 
viabilidad de mantener o explicitar la implicatura en el texto de llegada.  
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Las actividades metacognitivas contemplan las actividades de evaluar y autoevaluar.  
Evaluar implica emitir un juicio acerca de la calidad de una traducción a partir de los 
parámetros de transferencia, contenido, lenguaje y presentación. En el parámetro de 
transferencia se evalúa la integridad y exactitud en la transmisión del mensaje original. El 
contenido hace referencia a la lógica integral del texto que facilita la comprensión y está 
vinculada con la capacidad de selección lexical para la determinación de equivalencias 
adecuadas. El lenguaje evalúa la naturalidad, corrección y adecuación del lenguaje y la 
presentación, la normatividad ortotipográfica y los rasgos suprasegmanetales, a partir de los 
códigos tipográficos. Autoevaluar se define como el monitoreo auto consciente de las 
actividades cognitivas propias, de los elementos utilizados en esas actividades, y de los 
resultados obtenidos, aplicando particularmente habilidades de análisis y de evaluación con el 
fin de cuestionar, confirmar, validar o corregir el razonamiento o los resultados propios. 
 
 
Figura 7: Proceso de autoevaluación 
 
 
En la tabla 3, se presentan las dimensiones, indicadores e subindicadores de la variable 
independiente: Programa “Pensar Críticamente”. 
¿Cuáles son mis 
fortalezas y 
debilidades?




• Diagnóstico de 
habilidades 
iniciales
¿Cómo lo estoy 
haciendo?
• Progresión en 
adquisición de la 
competencia 
traductora
• Diagnóstico de 
estrategias 
¿He omitido algo 
importante?





• Registro de 
errores
Identificación de 





 Dimensiones e indicadores de la variable independiente: Programa “Pensar 
Críticamente”. 
Dimensión      Indicadores         Subindicadores 
 
Cognitiva 
1. Analizar a) Análisis textual 
b) Análisis componencial 
c) Análisis de las relaciones de inclusión 
2. Inferir a) Tratamiento de modismos 
b) Tratamiento de presuposiciones 
c) Tratamiento de implicaturas 
 
Metacognitiva 
3. Evaluar a) Información extratextual 
b) Criterios de textualidad del texto meta 
c) Parámetros de revisión 
4. Auotevaluar a) Diagnóstico de habilidades iniciales 
b) Diagnóstico de estrategias. 
c) Identificación de errores 
d) Registro de aspectos por mejorar 
        
La competencia estratégica se mide en tres dimensiones: la capacidad para solucionar 
problemas, evaluar traducciones de terceras personas y autoevaluar las propias traducciones. 
El proceso de solución se inicia por la identificación de un problema. En la medida que los 
estudiantes no están acostumbrados a dedicar tiempo a la reflexión antes de traducir, se debe 
inducirlos a aplicar estrategias metacognitivas de planificación y a dedicar el tiempo necesario 
para su descripción y verbalización. Después se selecciona la estrategia adecuada para 
resolver el problema ye se plantea el equivalente.  
 
Figura 8: Proceso de resolución de problemas 
1. Identificación: Unidad simple o compuesta
2. Descripción: verbalización
•Tipo (lingüístico-textual, cultural o pragmático)
•Fase  (comprensión y/o expresión)
3. Selección de estrategia de traducción











La capacidad de evaluación en el ámbito de formación del traductor se puede definir 
como la lectura atenta y analítica de un texto meta considerado como producto 
semiacabado o borrador de traducción, que realiza el traductor o un revisor comparándolo 
con el texto origen y utilizando para ello una serie de parámetros o baremos de corrección 
para garantizar la objetividad del proceso. Esta capacidad de orden superior engloba otras 
operaciones como comparar, categorizar, juzgar, discriminar, etc.  
         La autoevaluación se realiza sobre el producto del proceso de traducción que, en el 
ámbito de la didáctica de la traducción, es el borrador final de la traducción. Esta capacidad 
se ejercita en un inicio con el registro de los errores cometidos por parámetro. De esta forma 
se determinará si el programa de intervención incidió positivamente en esta capacidad. A 
continuación, se inducirá a la autorreflexión sobre el origen del error que implica identificar 
el motivo que lo ocasionó. Como el objetivo del programa de intervención es mejorar la 
competencia estratégica, se trató en todo momento concientizar y familiarizar a los 
estudiantes con el uso de estrategias. Para tal fin, se proporcionó una relación de estrategias 
por parámetro a fin de los estudiantes puedan relacionar los errores cometidos por uso 
fallido de estrategias o por no uso de estrategias. Finalmente se valora la consecuencia del 
error vinculado con los parámetros de calidad. Transferencia, contenido, lenguaje y 




 Dimensiones, indicadores e índices de la variable dependiente: Competencia estratégica 
 






 Identifica problemas de traducción  
 Describe problemas de traducción  
 Selecciona la estrategia de traducción  












 Identifica errores de traducción 









 Identifica errores de traducción. 
 Determina la causa del error 






3.3. Análisis del capítulo III.    
En el capítulo III se presentan las hipótesis que guía la realización del presente trabajo: 
El Programa “Pensar Críticamente” influye en la adquisición de la competencia estratégica de 
los estudiantes del Taller de Traducción General Ingles I de la carrera de Traducción e 
Interpretación de la Facultad de Humanidades y Lenguas Modernas de la Universidad Ricardo 
Palma en el Semestre Académico 2015-II. Las tres subhipótesis planteadas se han elaborado 
en función de las dimensiones de la variable dependiente. Se muestra la  operacionalización 
de las variables. La variable independiente para la elaboración del programa de intervención 
“Pensar críticamente” y la variable dependiente para poder establecer los indicadores de la 
competencia estratégica y sus respectivas escalas de evaluación en coherencia con la 
información desarrollada en las bases teóricas. De esta manera será factible medir el impacto 














4.1. Enfoque de investigación 
   
El enfoque de la presente investigación es mixto en la medida que utiliza la deducción e 
inducción: la primera en la elaboración de la hipótesis y la segunda en la evaluación de los 
datos.  En el presente trabajo se utilizó un enfoque mixto, en la medida de que ambos se 
entremezclan en la mayoría de sus etapas, por lo que es conveniente combinarlos para obtener 
información que permita triangular y analizar el fenómeno desde varias perspectivas que se 
complementan.  Esta triangulación es fundamental cuando los objetos de estudio son 
complejos, como en el caso de la traducción, y ofrece la posibilidad de encontrar diferentes 
caminos para una comprensión e interpretación más amplia del fenómeno en estudio.  
En la presente investigación se siguen técnicas que pertenecen tanto a los enfoques 
cuantitativo y cualitativo como la observación y evaluación de fenómenos y elaboración de 
suposiciones como consecuencia de la observación y evaluación realizadas. Asimismo, a 
través del análisis se demostró que los supuestos tienen fundamentos. Estos análisis se 
contrastaron con nuevas observaciones y evaluaciones efectuadas para esclarecer y revisar las 




4.2. Tipo de investigación 
 El tipo de investigación es aplicada tal como lo señala Sánchez (2009) busca conocer 
para construir y modificar; le preocupa la aplicación inmediata sobre una realidad 
circunstancial antes que el desarrollo de un conocimiento de valor universal. Este tipo de 
investigación se realiza en el campo educativo y de la psicología aplicada. Por consiguiente, 
esta investigación tiene como objetivo la evaluación de una intervención y la hipótesis guía 
las acciones para modificar la situación problemática a través de la medición de la eficacia de 
un programa de intervención.    
 
4.3. Diseño de investigación  
El diseño de investigación es cuasi experimental tomando como referencia el diseño con 
preprueba y postprueba con grupos no equivalentes (no aleatorizados), previamente 
conformados, por lo que las unidades de análisis no se asignan ni al azar ni por apareamiento 
aleatorio.   
  Grupo  Preprueba V. Independiente Postprueba 
  G.E.       O1   X      O2 
  G.C.       O3   --      O4 
 
Donde O1 y O3 corresponden a la preprueba del grupo de experimental y de control 
para medir la competencia estratégica inicial en lo que se refiere a la solución de problemas y 
revisión de traducción, X corresponde a la aplicación del programa de intervención “Pensar 
Críticamente”, O2 y O4 corresponden a la post prueba del grupo experimental y de control 
para medir la mejora la competencia estratégica luego de la aplicación del programa de 
intervención. La hipótesis planteada será verificada si los resultados obtenidos en la 
posprueba del grupo experimental son mayores a los obtenidos en la posprueba del grupo de 
control, lo que se expresa de la siguiente forma: 
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    Y1    ≤    Y2  H0 :    1  ≤     2 
 Y1    >    Y2  H0 :    1   >    2 
 
El factor que supone una mejora en la adquisición de la competencia estratégica es la 
aplicación del programa de intervención en el desarrollo del Taller de Traducción General 
Inglés I. Un programa de intervención es un plan sistemático, diseñado a partir de la 
observación de una necesidad con el fin de dar solución a una problemática, en este caso 
mejorar la adquisición de la competencia estratégica. Para este fin se han considerado, además 
de los textos que se trabajan en el taller de Traducción General, una serie de actividades para 
fomentar el desarrollo de operaciones cognitivas y metacognitivas de orden superior. De esta 
forma se espera que el estudiante del grupo experimental pueda tomar control de su 
aprendizaje y tomar decisiones valorativas para solucionar problemas y reducir el número de 
errores que comete. Se han planeado actividades previas, durante y posteriores a la traducción 
que integran capacidades cognitivas como analizar, inferir, evaluar y autoevaluar.  
  El grupo experimental realizó ejercicios actividades cognitivas de análisis textual, 
análisis componencial y de las relaciones de inclusión para seleccionar equivalentes para 
problemas de traducción de orden léxico/semántico y de inferencia, asimismo se ejercitó en 
recuperación de información y actividades de documentación para el tratamiento de 
modismos, presuposiciones e implicaturas. Se trabajaron actividades metacognitivas al 
evaluar las traducciones de sus compañeros y actividades de autoevaluación, al analizar sus 
errores y planear como evitarlos. El grupo de control recibió la enseñanza con el método 
tradicional: información extra textual, traducción y revisión grupal de traducciones. Se 





4.4.   Población y muestra  
En el semestre 2015-II hubo dos grupos del Taller de Traducción General Inglés I. El 
grupo 01 con 23 estudiantes y el grupo 02 con 25, por lo tanto, se tomó una muestra de 20 
estudiantes por cada grupo.  Dadas las características y objetivos de la investigación, la 
muestra es no probabilística intencional. El grupo experimental (GE) está conformado por 
estudiantes regulares del Taller de Traducción General I Inglés del Semestre Académico 
2015-II, grupo 01 a los que se les aplicará el programa de intervención. El grupo de control 
(GC), por estudiantes regulares del Taller de Traducción General I Inglés Semestre 
Académico 2015-II, grupo 02. Si bien cada grupo tiene en promedio 20 estudiantes, no se 
consideraron a aquellos cuya asistencia al taller fue irregular ni a los estudiantes de 
intercambio.  
 
4.5.   Técnicas e instrumentos de recolección de datos   
 Para poder comprobar la hipótesis fue necesario diseñar instrumentos de recolección de 
datos confiables y con validez. Según Sampieri (2003), la validez se refiere al grado en que un 
instrumento pueda medir una variable para obtener información sobre ella, es decir la validez 
hace referencia a que el instrumento mida lo que debe medir. La confiabilidad por su parte es 
el potencial de este instrumento para obtener el mismo tipo de información aplicada a una 
diversidad de sujetos, es decir la consistencia de los resultados. En este caso fue necesario 
diseñar instrumentos para la preprueba y posprueba, la hoja de evaluación, los descriptores y 
las listas de verificación 
          El objetivo de la preprueba fue medir el grado de adquisición de la competencia 
estratégica antes del programa de intervención. Al ser la competencia estratégica una 
competencia operativa, tiene que ser evaluada en la dimensión práctica. La prueba de entrada 
midió el estado inicial de la competencia estratégica y la prueba de salida de la progresión en 
la adquisición de la competencia estratégica.  
128 
 
El instrumento de recolección de datos, prueba de entrada y salida, fue validado por pre 
prueba y juicio de expertos, las validaciones se presentan en los anexos. Tanto la prueba de 
entrada como la prueba de salida tiene la misma estructura, lo que varía son los textos 
empleados. Ambas pruebas tienes dos partes. Cada parte corresponde a las dimensiones de la 
variable dependiente: Solución de problemas y revisión de traducciones. El tiempo y 
condiciones de aplicación de las pruebas son los mismos. Se aplicó las pruebas de entrada 
antes de iniciar el programa de intervención para conocer las capacidades de los integrantes 
del grupo de control y experimental y observar el grado en que habían desarrollado la 
competencia estratégica. Una vez culminado el programa, se aplicó las pruebas de salida para 
observar el impacto del programa de intervención sobre la competencia estratégica. 
 
 
Figura 10: Dimensiones de la competencia estratégica 
Parte 1: Solución de problemas 
Se evaluó la capacidad de solucionar problemas de manera operativa, para ello se 
tomó como base una prueba de traducción para medir el proceso de cuatro fases que se 
aplica para resolver problemas de traducción. Se seleccionaron textos informativos de 
divulgación general. En el caso de la prueba de entrada se seleccionó un fragmento del 









Dimensión 2:    


















texto de divulgación general de temática no especializada “Parenting Too Much vs 
Parenting Too Little” (231 palabras) recuperado https://www.psychologytoday.com  y para la 
prueba de salida un fragmento del texto informativo de temática no especializada “The 
coddling of the American mind” (234 palabras) recuperado de la página web de la revista 
inglesa The Atlantic  sito en   http://www.theatlantic.com/magazine/archive/2015/09/the-
coddling-of-the-americanmind 
 
Parenting Too Much Vs Parenting Too Little (1)  
Is over-parenting or under-parenting (2) worse? 
 
When it comes to parenting (3), common sense seems to suggest that it is worse to under-parent (4) 
than it is to parent too much. But a recent study in Psychology Today (5) says that isn’t true: 
parenting too much is actually more harmful to children. Being a too involved parent can actually 
handicap a child’s normal growth. A child needs to learn to do things on his or her own. Growth 
requires us to break out of our comfort zones. Growth requires just enough discomfort (6) and hard 
work to enable you to push through barriers on your own (7). Remember that all parenting requires 
balance. Black and white thinking (8) does not work well in parenting. Many today are trying to be 
better parents. But it can be easy to get caught up in thinking (9) that “always being here” for your 
child is always a good thing.  
 
The dangers of over-mothering. (10)  
Yes (11), the psychologists say, you can be a too-good mother (12). Being a good mother is all about 
meeting your child's needs (13), jumping to comfort them when they're crying or hurt. Helping them 
every step of the way (14). But how bad could that be? A Pretoria court (15) recently ruled in favour 




 The coddling of the American mind 
It’s difficult to know exactly why vindictive protectiveness (1) has burst forth so powerfully in the past 
few years. The phenomenon may be related to changes in the interpretation of federal 
antidiscrimination statutes (2). But the answer probably involves generational shifts as well. Many 
Baby Boomers (3) and Gen Xers (4) can remember riding their bicycles around their hometowns, 
unchaperoned by adults, by the time they were 8 or 9 years old. In the hours after school, kids were 
expected to occupy themselves (5), getting into minor scrapes (6) and learning from their experiences. 
But “free range” childhood (7) became less common in the 1980s. The surge in crime from the ’60s 
made parents more protective. Many parents pulled in the reins (8) and worked harder to keep their 
children safe. The flight to safety (9) also happened at school. Dangerous play structures were 
removed from playgrounds (10). After the 1999 Columbine massacre (11) many schools cracked down 
on bullying, implementing “zero tolerance” policies. In a variety of ways, children born after 1980—
the Millennials— (12) got a consistent message from adults: life is dangerous, but adults will do 
everything in their power to protect you. These children grew up in a culture that was becoming more 
politically polarized. Republicans and Democrats have never liked each other, but negative feelings 
have grown steadily stronger. Political scientists (13) call this process “affective partisan 
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polarization, (14). As each side increasingly demonizes (15) the other, compromise becomes more 
difficult. 
    
 Cada prueba se realizó en 120 minutos. La selección de textos se realizó en función de 
la frecuencia de problemas de traducción. Con este fin se adaptaron textos originales, 
eliminando aquellas unidades no problemáticas para que cada texto tuviera 15 problemas de 
traducción. Se pidió a los estudiantes que identifiquen y describan los problemas antes de 
iniciar la traducción. En la tabla 5 se muestran los problemas que presentan la prueba de 
entrada y salida respectivamente.  
 
Tabla 5 




Tipo  Problema Tipo 
1 Parenting Too Much vs. 
Parenting Too Little 
Juego de palabras Vindictive 
protectiveness 
Polisemia 
2 over-parenting or under-
parenting 
Juego de palabras Federal antidis-
crimination statutes 
Polisemia 




Baby Boomers  Vacío 
denominativo 
4 Under-parent vacío denominativo 
 
Gen Xers Vacío 
denominativo 
5 Psychology Today Referente cultural Kids were expected to 
occupy themselves  
Unidad 
fraseológica 




7 To push through barriers 
on your own. 
Unidad 
fraseológica 
 “Free range” childhood Sentido figurado 
8 Black and white thinking Unidad 
fraseológica 
They pulled in the reins Unidad 
fraseologica 
9 Get caught up in thinking Unidad 
fraseológica 
The flight to safety  Implicatura 
10 Over-mothering Vacío 
denominativo 
Playgrounds  Vacio 
denominativo 




12 A too-good mother connotación Milennials Vacío 
denominativo 
13 Meet needs Colocación 
 
Political scientists  Polisemia 
14 Helping them every step 







15 Pretoria court Referente cultural Demonizes 
 
Sentido figurado 
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A continuación, se pidió a los estudiantes que seleccionaran las estrategias que 
emplearían para solucionar los problemas identificados. En la tabla 6 se presenta una relación 
de estrategias para solucionar problemas de traducción. Para facilitar la tabulación de los 
resultados las hemos clasificadas en deficientes, básicas, intermedias y avanzadas de acuerdo 
a la progresión de la adquisición de la competencia traductora. Las estrategias deficientes son 
las habituales que cualquier persona que realiza una traducción emplea, no se requiere 
formación en traducción para comprender su uso, ya que dependen del conocimiento de la 
lengua. Las estrategias básicas son estrategias rutinarias, a las que hacen referencia textos y 
docentes de traducción. Requieren para su aplicación conocimientos teóricos básicos. Las 
estrategias intermedias implican la toma de decisiones luego de haber efectuado el análisis 
textual y observar las diferencias en el funcionamiento de las lenguas implicadas. Las 
estrategias avanzadas implican mayor autonomía y uso de la creatividad. El traductor se 
percata que las diferencias no son solo textuales sino también culturales y pragmáticas y 
necesita intervenir en función de la informatividad del receptor. 
 
Tabla 6 
Estrategias para solucionar problemas de traducción  
 
Deficientes 





Analizar el contexto 
Aplicar razonamiento lógico 
Identificar la intención 
Manipular sintácticamente el texto meta 
 
Intermedias 
Identificar marcas de coherencia y cohesión 
Trabajar con contextos más amplios 
Fijarse en las ideas 
Identificar organización textual 






Analizar estructura oración  
Hacer análisis semántico 
Hacer inferencias 
Revisar predicciones 
Manipular pragmáticamente el texto meta 
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Finalmente se pidió a los estudiantes que traduzcan el texto y planteen equivalentes  
para los problemas identificados. Para evaluar la capacidad integral de solucionar problemas  
se elaboró la siguiente rúbrica. 
Tabla 7 











3 Avanzado Identifica más del 75% de problemas del texto 
origen. 
2 Intermedio Identifica problemas del texto origen en un rango 
del 51 al 75%  
1 Básico Identifica problemas del texto origen en un rango 
del 26 al 50%  





3 Avanzado Describe de manera coherente más del 75% de 
problemas identificados 
2 Intermedio Describe coherentemente problemas identificados 
en un rango del 51% al 75%.   
1 Básico Describe coherentemente problemas identificados 
en un rango del 25% al 50%.   
0 Deficiente Describe menos del 25% de los problemas 











Selecciona en mayor grado estrategias como 
analizar la estructura de la oración, hacer análisis 
semántico, hacer inferencias, revisar predicciones 





Selecciona en mayor grado estrategias como 
identificar marcas de coherencia y cohesión, 
trabajar con contextos más amplios, fijarse en las 
ideas, identificar la organización textual y/o 





Selecciona en mayor grado estrategias como 
analizar el contexto, aplicar razonamiento lógico e 
identificar la intención. y/o manipular 
sintácticamente el texto.   
0 Deficiente Selecciona en mayor grado estrategias como 
documentarse por internet y/o consultar 




3 Avanzado Soluciona más del 75%   de problemas 
identificados, planteando el equivalente adecuado 
2 Intermedio Soluciona del 51% al 75% de problemas 
identificados, planteando el equivalente adecuado 
1 Básica Soluciona del 25% al 50%   de problemas 




Parte II: Evaluación de la calidad de una traducción. 
Se entregaron textos con sus respectivas traducciones para que los estudiantes 
identifiquen errores y estimen la calidad de las traducciones La prueba de entrada fue extraído 
de the Atlantic www.theatlantic.com/magazine/archive/2015/09/the-coddling-of-the-american-mind   
y la prueba de salida del sitio web de la Alianza para la Niñez:  www.allianceforchildhood.org. 
 PRUEBA DE ENTRADA 
 
TEXTO ORIGINAL TEXTO META 
It’s not hard to imagine why students arriving 
on campus today might be more desirous of 
protection and more hostile toward ideological 
opponents than in generations past. This 
hostility, and the self-righteousness fueled by 
strong partisan emotions, can be expected to 
add force to any moral crusade. A principle of 
moral psychology is that “morality binds and 
blinds.” Part of what we do when we make 
moral judgments is express allegiance to a 
team. But that can interfere with our ability to 
think critically. Acknowledging that the other 
side’s viewpoint has any merit is risky—your 
teammates may see you as a traitor. 
  
 
Social media makes it extraordinarily easy to 
join crusades, express solidarity and outrage, 
and shun traitors. Facebook was founded in 
2004, and since 2006 it has allowed children as 
young as 13 to join. This means that the first 
wave of students who spent all their teen years 
using Facebook reached college in 2011, and 
graduated from college only this year. 
 
 
These first true “social-media natives” may be 
different from members of previous 
generations in how they go about sharing their 
moral judgments and supporting one another in 
moral campaigns and conflicts. We find much 
to like about these trends; young people are 
engaged with one another, with news stories, 
and with prosocial endeavors to a greater 
degree than when the dominant technology 
was television. But social media has also 
fundamentally shifted the balance of power in 
relationships between students and faculty; the 
latter increasingly fear what students might do 
to their reputations and careers by stirring up 
online mobs against them. 
 
No es dificil imaginar por que los estudiantes que 
llegan al campus de hoy podrían estar más 
deseosos de protección y ser más hostiles hacia 
los oponentes ideológicos que en generaciones 
pasadas. Esta hostilidad, y la justicia propia 
alimentada de fuertes emociones partidistas añade 
fuerza a cualquier cruzada moral. Uno de los 
principios de la psicología moral es que "la moral 
une y distrae." Parte de lo que hacemos cuando 
hacemos juicios morales es la lealtad a un equipo 
expreso. Pero eso puede interferir con nuestra 
capacidad de pensar críticamente. Reconociendo 
que el punto de vista de la otra parte tiene algún 
mérito es arriesgado ya que sus compañeros de 
equipo se pueden verte como un traidor. 
El medio social hace que sea extraordinariamente 
fácil unirse con las cruzadas, expresar la 
solidaridad, indignación y traición. Facebook fue 
fundada en 2004 y desde 2006 ha permitido que 
los niños tan jóvenes como de 13 se unan. Esto 
significa que la primera oleada de estudiantes que 
pasó todos sus años adolescentes usando 
Facebook llegó a la universidad en 2011. 
 
Estos primeros nativos de medios social pueden 
ser diferentes de los miembros de generaciones 
anteriores en cómo les va sobre compartir sus 
juicios morales y apoyarse mutuamente en las 
campañas morales y conflictos. Encontramos 
muchos a los que le gusta estas tendencias; los 
jóvenes de hoy están comprometidos uno con el 
otro, con las noticias, y con los esfuerzos 
prosocial en un grado mayor que cuando la 
tecnología dominante era la televisión. Pero los 
medios de comunicación social también han 
cambiado fundamentalmente el equilibrio de 
poder en las relaciones entre los estudiantes y 
profesores; estos últimos temen que los 
estudiantes pueden hacer para su carrera y 




PRUEBA DE SALIDA 
TEXTO ORIGINAL TEXTO META 
Healthy Children: Lessons from Research on 
Child Development 
 
 WHEN IT COMES TO HUMAN 
CHILDHOOD, nature is in no hurry at all. At 
birth, human infants are far more dependent on 
others’ care than are the young of any other 
species. Even our formidable brains are 
relatively immature at birth, compared to other 
primates. And the span of childhood is far 
longer for our species than for any other 
animal, including other primates. 
In fact, recent brain-imaging studies suggest 
that even adolescents’ brains are relatively 
immature. The biological changes that allow 
emotions to be harmoniously integrated with 
abstract thinking and sound judgment do not 
generally occur until the early twenties. 
 
 Human beings also do not reach physical 
maturity, in terms of muscular strength and 
motor coordination, until their twenties. 
The uniquely unhurried pace of human 
development is a fact of vast significance to 
educators because it seems so closely related 
to the broad range of capacities — including 
an unparalleled potential for lifelong 
intellectual, social, emotional, and moral 
growth — that is also uniquely human. Indeed, 
the length of childhood allows the human 
brain and nervous system   to achieve their full 
size and   remarkable complexity. This long 
period of complex growth, anthropologists 
Scupin and DeCorse suggest, is “the source of 
our extraordinary capacity to learn, our 
imaginative social interactions, and our facility 
— unique among all life forms — to use and 
produce symbols, language, and culture” 
Niños saludables: Lecciones de la Investigación 
sobre el Desarrollo del niño 
  
Cuando de la niñez humana se trata, la naturaleza 
no tiene ningún apuro. Cuando nacen las criaturas 
humanas dependen mucho más del cuidado de los 
otros que los retoños de cualquier otra especie. 
Incluso nuestro formidable cerebro es 
relativamente inmaduro al nacimiento, comparado 
con el de otros primates. Y la amplitud de la niñez 
es mucho mayor para nuestra especie que para 
cualquier otro animal. 
De hecho, estudios recientes de imagenologia 
sugieren que aún el cerebro de los adolescentes es 
todavía relativamente inmaduro. Los cambios 
biológicos que permiten integrar armoniosamente 
las emociones con el pensamiento abstracto para 
un juicio sano, generalmente no están 
completados hasta la veintena temprana, sugieren 
ahora algunos investigadores 
Los seres humanos tampoco alcanzan la madurez 
física, en terminos de la fuerza muscular y motora, 
hasta los veinte años. 
La marcha singularmente pausada del desarrollo 
humano es un hecho de vasta significación para 
los educadores porque parece estar estrechamente 
relacionada con el ancho rango de capacidades - 
incluido un potencial sin paralelos que de por vida 
tiene el crecimiento intelectual, social, emocional, 
y moral - que es también únicamente humano. De 
hecho, la extensión de la niñez permite al cerebro 
humano y al sistema nervioso lograr su tamaño 
completo y complejidad notable. Los 
antropólogos Scupin y  De Corse sugieren que 
este largo período de complejo crecimiento es "la 
fuente de nuestra extraordinaria capacidad de  
prender, de nuestras imaginativas interacciones 
sociales, y nuestra facilidad – única entre todas las 
formas de vida – de usar y producir símbolos, 
lenguaje, y cultura." 
     En ambas pruebas se pidió que identificaran los errores por parámetro y que llenaran el 
registro de errores. El trabajar con estos parámetros permite una evaluación general del 
producto a nivel de transferencia de contenido, lengua y presentación de forma integral como 
se realiza a nivel profesional.  En la tabla 8 se presenta la sistematización de errores por 










Uso inadecuado de mayúscula y/o minúscula 
Deletreo inadecuado 
Mala colocación o no colocación de tilde 
Uso inadecuado de signos de puntuación 





Uso inadecuado de preposiciones 
Errores por concordancias 
Uso inadecuado de pronombres 
Estructura forzada y poco natural 
Uso inadecuado del gerundio 




Mal uso conectores 
Falta de coherencia  
Formulación incomprensible 
Falta de cohesión léxica y gramatical 





Formulación sin sentido 
Formulación con falso sentido 
Formulación que presenta un contra sentido 
Adición de información no presente en el T0 
Omisión de información presente en el TO 
No realiza los explicitaciones requeridas. 
 
La capacidad para identificar errores en la traducción se midió con la rúbrica que se 
presenta en la tabla 9. 
Tabla 9 
Rúbrica para evaluar la capacidad de identificar errores por parámetro  
Puntaje Indicador Descripción 
3 Avanzada Identifica más del 75% de errores según los parámetros de 
transferencia, contenido, lenguaje y presentación.  
2 Intermedia Identifica del 51 al 75% de errores según los parámetros de 
transferencia, contenido, lenguaje y presentación 
1 Básica Identifica del 26 al 50% de errores según los parámetros de 
transferencia, contenido, lenguaje y presentación 
 
Posteriormente, sobre la base de los errores detectados en la prueba de traducción, se 
pidió a los estudiantes de cada grupo que elaboraran un informe de evaluación de la calidad 
de la traducción en tres párrafos. Este informe debía considerar la evidencia (registro de 
errores) y conclusión (análisis de la consecuencia o impacto del error) para valorar la calidad 
de la traducción. Se elaboró una rúbrica de evaluación a partir de las habilidades de 
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argumentación demostrada. La capacidad de argumentación se basa en las operaciones 
mentales que sustentan el pensamiento crítico. En la tabla 10 se muestra la rúbrica de 
evaluación de la capacidad de argumentación para evaluar la calidad de la traducción. La 
evaluación se efectuó tomando como referencia los errores identificados; por lo tanto, los 
estudiantes que detectaron la mayor cantidad de errores tuvieron mayores elementos para 
elaborar el informe. Por el contrario, los estudiantes que no detectaron errores significativos, 
carecen de argumentos para su informe y el resultado será una apreciación superficial. El 
vocabulario es un indicador de los conocimientos teóricos, por consiguiente, se evalúa si el 
estudiante conoce y emplea el metalenguaje de la traducción. La redacción es un reflejo de la 
claridad del pensamiento, por consiguiente, se evalúa si el estudiante organiza y estructura sus 
ideas de forma coherente y correcta, sin errores de ortografía ni de gramática. La evidencia y 
ejemplos es una muestra de la rigurosidad del análisis efectuado. La conclusión demuestra la 
capacidad de toma de decisiones valorativas al decidir si la calidad de la traducción es 
satisfactoria, aceptable, elemental o deficiente. 
 
Tabla 10 
Rúbrica para evaluar el informe en el que se estima la calidad de la traducción   
 Avanzado Intermedio Básico Deficiente 
Vocabulario Es preciso y adecuado. 
Denota buen 
conocimiento de la 










teoría de la 
traducción. 
Es vago y poco 
preciso. Denota 
desconocimiento 
de la teoría de 
traducción. 
Redacción Es coherente y 
cohesionada, natural y 
fluida. Sin faltas de 
ortografía. 
Es coherente. Se 
evidencia faltas 
gramaticales y 









Cita errores y estima 
su gravedad, y los 
relaciona con la 
comprensión y 
presentación del TM 
Cita errores y estima 
su gravedad, los 
relaciona con la 
comprensión y/o 
presentación del TM 










Conclusiones Valora la calidad de la 
traducción en función 
de la evidencia y los 
parámetros evaluados 
Valora la calidad de la 
traducción en función 








Parte III: Autoevaluación de la traducción  
En esta tercera parte, se entregó a los estudiantes la traducción realizada en la parte uno 
para que detecten los errores cometidos y realicen el análisis de errores según los parámetros 
de evaluación (véase tabla 10 como referencia).  Posteriormente se pidió al grupo que 
reflexione sobre su proceso de traducción, haga una introspección y determine la causa del 
error. En la tabla 11 se muestra el cuadro para determinar la causa de error. Se han agrupado 
las causas por parámetro para facilitar la tabulación de los datos, por lo tanto, se puede 
observar acciones vinculados con los saberes declarativos, operativa, explicativos, así como 
actitudes, comportamientos y estados de ánimo pueden puede ocasionar diferentes tipos de 
errores en más de un parámetro. 
Tabla 11 
Lista para determinar la causa del error por parámetro. 
Presentación 
Desconocimiento del léxico  Por falta de tiempo  
No verificar una fuente de consulta  Por no revisar  
Por falta de atención  Por apresuramiento  
Lenguaje 
No identificar un problema  Por apresuramiento  
Mal análisis morfológico y sintáctico  Por falta de tiempo  
Falsos amigos  Por no revisar  
Falta de documentación  No captar elementos implícitos  
Mal análisis semántico  Por apresuramiento  
Desconocimiento del léxico  Por falta de atención  




No fijarse en las ideas  No captar elementos implícitos  
No aplicar pensamiento lógico  Por falta de atención  
Mal análisis semántico  Por apresuramiento  
No seguir marcas de coherencia y 
cohesión  
 Por falta de tiempo  
Construcción de inferencias erróneas  Por no revisar  
Transferencia 
No identificar un problema  No captar elementos implícitos  
Mal análisis pragmático  Por falta de atención  
No considerar el contexto  Por apresuramiento  
No verificar una fuente de consulta  Por falta de tiempo  




 En la tabla 12 se muestra la rúbrica que se elaboró para evaluar la capacidad de 
determinar la causa del error. Para ello, se elaboraron cuadros tomando como base la revisión 
teórica traductológica sobre las diferentes causas que inciden en que un alumno cometa 
errores de traducción. Para este fin se consideraron actuaciones fallidas como no actuaciones 
y eventualidades que afectan tanto las operaciones cognitivas como las metacognitivas. 
 
Tabla 12 
Rúbrica para evaluar la capacidad y determinar la causa del error.  
  
Puntaje Indicador Descripción 
 
3 Avanzada Más del 75% determina que los errores cometidos se 
deben a una mala actuación estratégica según el 
marco teórico de procedimientos de traducción. 
 
2 Media Del 51 a 75% determina que los errores cometidos 
se deben a una mala actuación estratégica a partir 
del marco teórico de procedimientos de traducción. 
 
1 Baja Del 25 a 50% determina que los errores cometidos 
se deben a una mala actuación estratégica a partir 
del marco teórico de procedimientos de traducción 
 
0 Deficiente Menos del 25% determina que los errores 
cometidos se deben a una mala actuación 
estratégica a partir del marco teórico de 
procedimientos de traducción. 
 
   
       Luego de identificar las causas de los errores y de los análisis previos solicitados, se pidió 
a los estudiantes que realicen una actividad metacognitiva y estimen la gravedad de los 
errores cometidos.  Esta actividad permite realizar una evaluación objetiva del impacto del 
error en la calidad de la traducción. Para tal fin, se elaboró una rúbrica para evaluar la 
gravedad de los errores cometidos por los estudiantes a partir de los criterios: vocabulario, 





Tabla 13  
Rúbrica para evaluar la gravedad de los errores cometidos. 
 Avanzado 
 
Intermedio Básico Deficiente 
Vocabulario Es preciso y 
adecuado. Denota 
buen conocimiento 
de la teoría de la 
traducción 
Incluye algunos temas 
específicos y otros 
generales. Denota un 
conocimiento medio 





básico de la teoría 
de la traducción. 
 




pobre de la teoría 
de la traducción. 
Redacción Es coherente y 
cohesionada, 
natural y fluida. Sin 
faltas de ortografía. 
 
Es coherente. Se 
evidencia faltas 
gramaticales y 
ortográficas de poca 
magnitud. 
Es poco natural 






detectados y estima 
su gravedad 
relacionándolos 
con la comprensión 
y presentación de la 
traducción 
 
Cita errores detectados 
y estima su gravedad 
relacionándolos con la 
comprensión y/o 
presentación de la 
traducción 









Conclusiones Estima la gravedad 
del error según su 




Estima la gravedad del 
error según su impacto 




gravedad del error 
según su impacto 
en el lenguaje y 
presentación. 
Estima la 
gravedad del error 





4.6.  Tratamiento estadístico de los datos. 
La variable independiente programa de intervención “Pensar críticamente” fue observada 
y evaluada a través de una tabla de cotejo cuya finalidad fue conocer si se cumplió con las 
actividades programadas. Esta se dividió en dos partes, la primera fue el cotejo de las acciones 
desarrolladas por el docente, que se cumplió en un 95% y la segunda fue evaluar el desarrollo 
de tareas que tenían que realizar los estudiantes, cuyo cumplimiento es del orden del 90%. 
Estos resultados permiten afirmar que se ha cumplido de forma aceptable el programa de 
intervención “Pensar críticamente”. 
         Con el fin de controlar algún tipo de distorsión que pudiera presentarse en los resultados 
finales y que pudiese conducir a interpretaciones no reales y a conclusiones erróneas, se tomó 
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una preprueba. Esta midió el nivel de adquisición de la competencia estratégica vinculado con 
la solución de problemas, evaluación de traducciones y autoevaluación de traducciones por 
parte de los estudiantes que participaron en el cuasi-experimento. La información obtenida de 
la preprueba se procesó teniendo en cuenta las rúbricas para el análisis cuantitativo y 
cualitativo. Para ello se elaboraron cuadros de distribución de frecuencias para las variables 
cuantitativas y cualitativas y se sacaron porcentajes para la elaboración de gráficos de barras. 
       El análisis de la posprueba es el punto central de la investigación porque permite la 
contrastación de las hipótesis, para ello se han desarrollado cálculos estadísticos para 
demostrar la eficacia del programa Pensar Críticamente sobre la adquisición de la 
competencia estratégica. Los procedimientos para obtener los datos son similares a los de la 
preprueba, cuadro de frecuencias para vaciar los resultados de las pruebas, conversión en 
porcentajes y elaboración de gráficos de barras para analizar la variación entre el grupo de 
control y experimental. 
       Para el contraste de la hipótesis se siguió un procedimiento de cinco pasos que conlleva a 
la decisión de rechazar o no la hipótesis y las subhipótesis. 
 
Paso 1: Plantear la hipótesis nula (Ho) y la hipótesis alterna (H). 
Paso 2: Seleccionar el nivel de significancia, que es la probabilidad de rechazar la hipótesis 
nula cuando es verdadera (error de tipo 1). Para efectos de esta investigación se ha 
determinado que α = 0.05. 
Paso 3: Escoger el valor estadístico. Se escogió la prueba Z para comparar el porcentaje de 
dos muestras, donde 
P1 = Puntaje obtenido por el grupo experimental en cada una de las pruebas 

















Paso 4:  Regla de decisión: Se rechazará Ho si: Zc  >  Z tab  
Paso 5 Cálculo de la prueba 
 
4.7.  Procedimiento 
 Los datos recolectados se procesaron en tablas de frecuencia y se aplicó la prueba Z para 
calcular la eficacia del programa de intervención “Pensar Críticamente” en la capacidad de 
solucionar problemas, a partir de una mejora en la capacidad de identificación de problemas, 
descripción de problemas, selección de estrategias y planteamiento de equivalentes para los 
problemas de traducción. (Sub hipótesis 1); la capacidad de evaluar la calidad de las 
traducciones, a partir de una mejora en la capacidad de identificar errores por parámetro y 
capacidad de argumentación al estimar la calidad de una traducción. (sub hipótesis 2) y la 
capacidad de autoevaluar la propia traducción, a partir de una mejora en la capacidad de 
identificar errores, determinar sus causas y estimar la gravedad del error. (sub hipótesis 3). A 
través de la comprobación de la subhipótesis 1, subhipótesis 2 y subhipótesis 3 se prueba la 
hipótesis de la investigación. 
 
4.8. Análisis del capítulo IV 
En el capítulo IV se presenta la metodología empleada para probar la hipótesis y las 
subhipótesis. Se presenta el detalle de la elaboración de los instrumentos de recolección de 
datos que se diseñaron para este fin y que fueron sometidos a análisis de expertos antes de su 
utilización. Los instrumentos aplicados cumplen con validación interna, en relación a la 
coherencia con la base teórica expuesta en el capítulo II y validez externa, por la participación 
de expertos quienes validaron no sólo los instrumentos de recolección sino también las 
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rúbricas elaboradas y su consistencia con las hipótesis y objetivos de la investigación. Al ser 
numerosas las capacidades a medir, se elaboraron diversos instrumentos y su aplicación 














5.1. Validez y confiabilidad de los instrumentos 
5.1.1. Validez 
 
       Para poder comprobar la hipótesis diseñamos instrumentos de recolección de datos que 
fueron validados para medir su validez y confiabilidad. La validez según (Hernández, 2003) 
se refiere al grado en que un instrumento pueda medir una variable para obtener información 
sobre ella y la confiabilidad es el potencial de este instrumento para obtener el mismo tipo de 
información aplicada a una diversidad de sujetos. De esta forma se puede determinar la 
consistencia de los resultados. El instrumento de recolección de datos constó de dos partes, la 
primera referida a la preprueba y la segunda, a la post prueba. Se incluyó una hoja de 
evaluación, los descriptores y las escalas de evaluación. La validación se realizó por juicio de 
expertos, por lo tanto, fue sometido a consideración y juicio de conocedores de la didáctica de 
la traducción y docencia universitaria con el fin de hacer las correcciones y ajustes necesarios 
para garantizar su calidad y objetividad.  
      Se establecieron los siguientes criterios para medir la confiabilidad y la validez: 




2. Objetividad, si se adecua a los paradigmas de la didáctica constructivista de la traducción.   
3. Actualidad, si es adecuado a los objetivos y las necesidades de la investigación.  
4. Organización, si existe una organización lógica. 
5. Suficiencia, si toma en cuenta los aspectos metodológicos esenciales  
6. Intencionalidad, si es adecuado para valorar las variables de la hipótesis.  
7. Consistencia, si las pruebas se basan en fundamentos de las teorías cognitivas del 
aprendizaje y en los criterios de control de calidad de traducciones.  
8. Coherencia, si las pruebas son coherentes con las variables que se van a medir. 
9. Metodología, si las pruebas responden una metodología y diseño aplicados para lograr 
probar las hipótesis.  
10. Pertinencia, si el instrumento muestra la relación entre los componentes de la investigación 
y su adecuación al método científico. En el apéndice A, se presentan las validaciones 
realizadas por los expertos. 
 
5.1.2. Confiabilidad 
La confiabilidad hace referencia al nivel de exactitud y consistencia de los resultados 
obtenidos al aplicar el instrumento por segunda vez en condiciones tan parecida como sea 
posible. Para determinar la confiabilidad de los instrumentos se empleó el método de formas 
alternativas o paralelas.  Este procedimiento consiste en aplicar versiones equivalentes del 
instrumento en contenido, instrucciones y duración a un mismo grupo de personas dentro de 
un periodo de tiempo relativamente corto. El instrumento es confiable si la correlación entre 
los resultados de ambas administraciones es significativamente positiva. En este caso, se 
aplicó instrumentos similares a 25 estudiantes del Taller de Traducción General Inglés I 
durante el semestre académico 2015-I, lo que permitió realizar los ajustes necesarios, 
especialmente en lo que se refiere a la extensión de la prueba y las condiciones de aplicación.  
Para obtener el coeficiente de confiabilidad se correlacionaron los puntajes de ambas 
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versiones de la prueba a través del coeficiente de correlación de Pearson, encontrándose una 
correlación de 0.87 en la primera aplicación y 0.91 en la segunda, lo que demuestra una alta 
confiabilidad. 
    
 
5.2.  Presentación y análisis de los resultados. 
        A continuación, presentamos los resultados de la preprueba que tuvo como objetivo 
observar el grado de adquisición de la competencia estratégica en el grupo de control (GC) y 
del grupo experimental (GE).  
 
5.2.1. Resultados de la pre-prueba.  
El objetivo de la preprueba era conocer el nivel de desarrollo de capacidades de 
resolución de problemas, evaluación de traducciones y autoevaluación de la propia traducción 
para determinar si ambos grupos tenían el mismo nivel de competencia estratégica. En tal 
sentido se muestran los resultados en términos generales. La preprueba se dividió en tres 
partes que median las tres dimensiones de la variable dependiente mencionadas 
anteriormente.  
 
a) Resolución de problemas 
Esta prueba se tomó a 20 estudiantes del grupo de control (GC) y 20 estudiantes del 
grupo experimental (GE) obteniéndose los siguientes resultados: 
a.1. Identificación de problemas: De acuerdo a los resultados que se presentan en la figura 12, 
ningún grupo alcanzó el nivel de avanzado. Del total de 15 problemas que contenía la prueba, 
el 50% del grupo de control y el 60% del grupo experimental identificaron en mayor 
porcentaje menos del 25% de problemas existentes, es decir menos de 4 problemas por 
estudiante, por lo tanto, el nivel de ambos grupos es deficiente.   
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a.2. Descripción de problemas: A pesar que el nivel de identificación fue bajo, 51 problemas 
identificados por el grupo de control y 54 por el grupo experimental, no todos los problemas 
fueron descritos y ambos grupos alcanzaron nuevamente un nivel deficiente, ya que la 
descripción no fue, en su mayoría, coherente, clara ni precisa. 
 
 
Figura 11. Capacidad de identificar y describir problemas del grupo de control y experimental en la 
pre prueba. 
 
a.3. Selección de estrategias: En ambos grupos el porcentaje más elevado en la capacidad de 
seleccionar estrategias adecuadas corresponde al nivel deficiente, que se caracteriza por 
emplear estrategias de manera rutinaria y automática como la documentación por internet, el 
uso de diccionarios de manera indiscriminada para comprender y el recurso de la traducción 
literal para solucionar problemas de comprensión y expresión. En el caso de las estrategias de 
documentación, estas deben ir acompañadas de estrategias cognitivas y metacognitivas para 
que la recuperación de la información sea eficaz. De acuerdo a los resultados de la figura 12, 
ambos grupos alcanzaron un nivel deficiente en la selección de estrategias, 80% y 74.6% 
respectivamente.  
MEDIO BÁSICO DEFICIENTE MEDIO BÁSICO DEFICIENTE
IDENTIFICA DESCRIBE
GC 20 30 50 10 30 60










Identificación y descripción de problemas en la preprueba por 





Figura 12. Selección de estrategias para solucionar problemas por parte del grupo de control y 
experimental en la preprueba. 
 
a.4. Solución de problemas: En ambos grupos el porcentaje más elevado corresponde al nivel 
deficiente, que se caracteriza por plantear equivalentes poco apropiados, lo que es el resultado 
de no haber identificado ni descrito problemas, así como no utilizar las habilidades del 
pensamiento crítico como analizar, inferir y evaluar. De acuerdo a los resultados de la figura 




Figura 13: Capacidad del grupo de control y grupo experimental para proponer equivalentes para 






































Solución de problemas 





b) Evaluación  de traducciones 
Se utilizó un extracto del texto The codding of American Mind de Gregg Lukkianov con 
su respectiva traducción y se solicitó a ambos grupos que identifiquen los errores según los 
parámetros de transferencia, contenido, lenguaje y presentación. En la tabla 14 se muestran 




Errores identificados por el grupo de control y grupo experimental en la evaluación  
de la calidad de traducción 
Parámetro Indicador Existente GC GE 




Falso sentido 6 1.2  1  
Adición 0 0  0  
Omisión 2 0.85  0.95  
Subtotal 8 2.5 25.63  26.0 
Contenido Falta de coherencia 2 0.45  0.5  
Falta cohesión 0 0  0  
Unidad difícil de 
entender 
2 0.45  0.4  
Error de selección 
lexical 
6 1.15  1.05  
Falso amigo 1 0.3  0.2  
Subtotal 11 2.35 21.36 2.15 19.55 
Lenguaje Preposiciones 
inadecuadas 
2 0.4  0.4  
Conectores 
inadecuados 
1 0.4  0.4  
Uso inadecuado de 
artículos 
4 0.65  0.15  
Calco 0 0  0  
Gerundio 0 0.6  0.5  
Orden sintáctico no 
natural 
3 0.8  1  
Subtotal 10 2.85 28.50 2.45 24.50 
Presentación Deletreo incorrecto 2 0.9  1  
Tildes no colocadas 5 1.8  1.75  
Cursivas, negritas, 
versalitas 
1 0.25  0.55  
Falta signos de 
puntuación 
3 2  2  
Subtotal 11 4.95 45 5.3 48.18 
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         En la Figura 14 observamos la capacidad de identificar errores de ambos grupos. En 
cuanto al parametro de transferencia alcanzaron un nivel básico debido a la poca capacidad 
para identificar tergiversaciones de sentido y omisiones. En el parámetro de  contenido, el 
nivel fue deficiente debido a la poca capacidad para identificar errores de selección lexical. En 
el parámetro de lenguaje, el nivel también fue básico debido al no identificar los errores 
debido al mal uso de preposiciones. En cuanto al parametro de presentación, si bien el 
porcentaje de acierto es mayor que los otros, no alcanza el nivel medio, a pesar de que los 
errores se ubican a nivel de superficie. Estos resultados evidencian la necesidad de ejercitar la 
capacidad de observación, comparación, análisis y sintésis.  
 
 
Figura 14:  Capacidad de identificar errores en traducciones de terceros  por parte del GC y GE en la 
preprueba. 
 
      Para analizar la capacidad de evaluar la calidad de traducciones se pidió a los estudiantes 
que redacten una informe de evaluación en dos parrafos tomando en consideración la 
evidencia de errores y la gravedad de los mismos. Los rubros que se evaluaron fueron 
vocabulario, redacción, evidencia y conclusión.  En la figura  15, mostramos la evaluación de 
















TRANSFERENCIA CONTENIDO LENGUAJE PRESENTACIÓN
Capacidad de identificar errores por parte del GC y GE según 





de la traducción. Observamos que en el rubro vocabulario, ambos grupos tienen un nivel 
básico, posiblemente debido a los a los conocimientos pocos sólidos que tienen  los 
estudiantes en torno en a los principios y metalenguaje de la traducción. Asimisno, la 
capacidad de redacción aún no está consolidada y los estudiantes no organizan bien sus ideas, 
sobre todo si no tienen certeza sobre lo que están argumentando. La evidencia es poco 
significativa debido básicamente a la incipiente capacidad de detectar errores, y como 




Figura 15:  Capacidad de argumentación en el informe de evaluación del  GC y GE en la preprueba. 
 
 
 Estos resultados nos permiten concluir que el nivel de evaluación del grupo de control y 
del grupo experimental es deficiente. 
 
Avanzado Intermedio Básico Deficiente Avanzado Intermedio Básico Deficiente
GC GE
Vocabulario 0 0 35 65 0 0 45 55
Redacción 0 20 50 30 0 35 50 15
Evidencia 0 0 20 80 0 0 15 85











Capacidad de argumentación del GC y GE en el informe de 
evaluación




Se entregaron a los estudiantes las traducciones que hicieron en la prueba de solución de 
problemas para que las analicen. En primer lugar tenían que identificar sus errores, luego 
determinar sus causas y finalmente estimar la gravedad de los errores al redactar  un informe 
argumentativo. 
 c.1. Identificación de errores. Al observar los resultados, observamos diferencias 
significativas entre los errores identificados por los estudiantes y los errores que fueron 
identificados por el investigador, especialmente en lo que se refiere en los parámetros de 
transferencia y contenido. 
 
Tabla 15 
Errores identificados y cometidos por el grupo de control y experimental en la pre prueba 
 
  Grupo de control Grupo experimental 
  Identificado Cometido % Identificado Cometido % 
Transferencia 15 110 13.63 12 125 9.6 
Contenido 15 130 11.53 12 126 9.52 
Lenguaje 38 140 27.14 20 136 14.7 
Presentación 27 90 30 31 95 32.63 
Total 95 470 20.21 75 482 15.56 
 
        Como se observa en la tabla 15, ambos grupos se ubican en un nivel deficiente en el 
parámetro de transferencia y contenido. En cuanto a los parámetros de lenguaje y 
presentación, ambos grupos tuvieron un mejor desempeño, ubicándose el grupo de control en 
el nivel básico en ambos parámetros. El grupo experimental alcanzó el nivel básico en el 
parámetro de presentación.  
 
c.2 Causas del error. Posteriormente se pidió a los estudiantes que determinarán las causas 
por las que cometen errores utilizando los cuadros de registros de errores elaborados para tal 
fin. Para este fin, se proporcionó a los estudiantes un listado de causas del error por 
parámetro. Este listado contenía estrategias de traducción, acciones fallidas y actuaciones no 
planificadas como falta de tiempo, distraerse o apresurarse. El objetivo de la prueba era que 
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los estudiantes pudieran relacionar un error con una estrategia que no aplicaron, y de esta 
forma pudieran mejorar su actuación en una próxima ocasión.  Al evaluar los resultados 
observamos que ambos grupos identificaron varias causas, en menor porcentaje estrategias de 
traducción y en mayor porcentaje causas diversas, lo que evidencia que ambos grupos no 
están aplicando de manera consciente la teoría a la práctica. 
Tabla 16 
Determinación de causa de error en la propia traducción 
 Grupo de control Grupo experimental 
 Estrategia No 
estrategia 
Total Estrategia No estrategia Total 
Presentación 7 23 30 9 24 33 
Lenguaje 7 24 31 6 26 32 
Contenido 15 39 54 16 46 62 
Transferencia 15 41 56 14 38 52 
 
     En cuanto a los niveles alcanzados, observamos que ambos grupos alcanzaron un nivel 
deficiente en los parámetros presentación y lenguaje, y un nivel básico en los parámetros 
contenido y transferencia. Aunque la diferencia porcentual entre el primer nivel y segundo 
nivel, en este caso, no supere los cinco puntos porcentuales. 
 
 
Figura 16: Determinación de causa de errores en la preprueba por parte del grupo de control y  
experimental 
 
c.3. Gravedad del error. Finalmente, se pidió a los estudiantes que redacten un informe 
argumentativo en el que estimen la gravedad de los errores. Los resultados analizados difieren 
Presentación Lenguaje Contenido Transferencia
GC 23.33 22.58 27.78 26.79













ligeramente de los obtenidos en el informe de evaluación de la calidad de la traducción 
correspondiente a la dimensión 2.  Las diferencias más notorias están relacionadas en la parte 
valorativa, ya que los estudiantes demostraron que no tenían la suficiente objetividad y 
fundamento para argumentar sobre el impacto de sus errores en la calidad de la traducción. En 
la figura 17, observamos que, al haber ambos grupos identificado un bajo porcentaje de 




Figura 17: Diferencia en la percepción de la consecuencia del error en la preprueba por parte del 
grupo de control y experimental. 
    
Los resultados de la preprueba estaban orientado a conocer el nivel de adquisición de los 
componentes de la competencia estratégica del grupo de control y el grupo experimental. La 
tabulación de diferentes pruebas nos permitió observar que: 
1. Existen niveles heterogéneos de actuación entre los individuos de cada grupo. 
2. Persiste en ambos grupos una noción poco clara de lo que constituye un problema de 
traducción, noción que será ejercitada con el programa de intervención. 
Avanzado Intermedio Básico Deficiente Avanzado Intermedio Básico Deficiente
GC GE
Vocabulario 0 0 40 60 0 0 50 50
Redacción 0 25 45 30 0 30 55 15
Evidencia 0 0 10 90 0 0 10 90












Capacidad argumentativa del GC y GE al estimar la gravedad del 
error
Vocabulario Redacción Evidencia Conclusión
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3. En ambos grupos se evidencia una falta de complementos cognitivos que permita una 
identificación y descripción clara de los problemas. En consecuencia, la solución 
tampoco es satisfactoria. 
4. En las tres capacidades medidas, vinculadas, con la solución de problemas, en ambos 
grupos, la mayor parte de estudiantes se ubica en el nivel deficiente. 
5. La capacidad de evaluación y autoevaluación es también deficiente, tanto para 
identificar errores ajenos como propios.  
6. Los estudiantes de ambos grupos tienen dificultad para argumentar en tanto no han 
interiorizado las nociones básicas de la traducción; por lo tanto, la aplicación de los 
conocimientos teóricos a los prácticos en muy genérico y poco eficiente. 
 El nivel de adquisición corresponde al novato, en el que según Chesterman (1997) el 
traductor posee las reglas de actuación, pero sin contexto, es decir, las situaciones más 
corrientes no le son familiares y todas sus acciones parecen estar gobernadas por reglas que 
definen los movimientos y estrategias consideradas admisibles. Los rasgos relevantes del 
texto son explicitados por el profesor. Por lo tanto, no ha desarrollado autonomía ni entiende 
por completo el funcionamiento de la traducción. De ahí que, presente un bajo nivel de 
desarrollo del pensamiento crítico.   
 
5.2.2. Resultados de la posprueba. 
              Luego de la ejercitación a través del programa de intervención en el que se trabajaron 
las habilidades cognitivas de orden superior como analizar, inferir, evaluar y autoevaluar, 
además de otras habilidades de pensamiento involucradas como comparar, categorizar, 
conceptualizar, argumentar, entre otras, a través de ejercicios de análisis, traducción y 





a) Solución de problemas. 
La capacidad de resolución de problemas del grupo experimental se incrementó 
sustancialmente debido mayormente al ejercitamiento que se realizó durante el programa de 
intervención. Esta capacidad se fue adquiriendo progresivamente, al inicio los estudiantes del 
grupo experimental confundían la noción de problema con error y buscaban en el texto 
original errores. Los problemas corresponden al texto origen y los errores al texto meta. Otro 
grupo de estudiantes confundía la noción de problema con dificultad, y enumeraban palabras 
que conocían, y que solucionaban con la búsqueda en el diccionario. Por lo que, además de 
los ejercicios prácticos desarrollados se tuvo que actualizar conocimientos trabajados en el 
curso Teoría de la Traducción. La integración de información teórica con aplicación a casos 
reales permitió que los porcentajes en la identificación de errores vaya aumentando 
paulatinamente. Para el desarrollo de esta capacidad es importante que el docente del curso 
seleccione textos que presenten problemas de diverso tipo y grado de dificultad.  
 
 
Figura 18: Diferencia en la capacidad de identificación de problemas del grupo de  
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En la figura 18, observamos el incremento significativo de la capacidad de identificar 
errores en el grupo experimental tanto en los niveles avanzado como intermedio, el promedio 
de identificar 2 problemas por estudiante de la preprueba se incrementó significativamente a 
12.7, de un universo de 15 problemas en el texto.   
Se establecieron escalas de medición para evaluar la capacidad de identificar 
problemas. El nivel avanzado está constituido por los que identificaron entre 76 y 100% de 
problemas, intermedio entre 51 y 75%, bajo, entre 26 y 50% y deficiente si se ubicaba por 
debajo del 25%. Como se observa en la figura 19, el grupo experimental alcanzo un 50% en el 
nivel avanzado, lo que demuestra que el programa de intervención tuvo un impacto positivo 
en esta capacidad. Es importante señalar que podría establecerse una categoría de intermedio-
avanzado para el grupo experimental ya que los que no alcanzaron el nivel avanzado se 
ubicaron en un rango de 10 a 11 problemas identificados.   
 
 
Figura 19: Diferencia en la capacidad de identificación de problemas del grupo de  
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En la tabla 17 se presentan los problemas que presentaba la prueba de salida, como puede 
observarse la mayoría era de tipo semántico, en segundo lugar, se ubican los problemas 
pragmáticos, seguidos de los sintácticos y finalmente los culturales. 
 
Tabla 17 
Problemas que presentó la prueba de salida 
 
  
 Problema Tipo 
1 Vindictive protectiveness Polisemia 
2 Federal antidiscrimination statutes Polisemia 
3 Baby Boomers  Vacío denominativo 
4 Gen Xers Vacío denominativo 
5 Kids were expected to occupy themselves  Unidad fraseológica 
6 Getting into minor scrapes  Unidad fraseológica 
7 “Free range” childhood Sentido figurado 
8 They pulled in the reins Unidad fraseológica 
9 The flight to safety  Implicatura 
10 Playgrounds  Vacío denominativo 
11 The 1999 Columbine massacre  Referente cultural 
12 Milennials Vacío denominativo 
13 Political scientists  Polisemia 





          En cuanto a la identificación de problemas por tipología, ambos grupos identificaron en 
mayor porcentaje los referentes culturales, seguidos de los vacíos denominativos, grupo 
nominal complejo y unidades fraseológicas. A diferencia del grupo experimental, los 
estudiantes del grupo de control no identificaron los problemas de polisemia, sentido figurado 
ni implicatura, que debido a su complejidad requieren la aplicación conjunta de operaciones 
de orden superior como inferencia, deducción y análisis del contexto.  
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En este sentido, el haber optado en el programa de intervención por trabajar con textos 
sobre humor fue muy significativo ya que despertó en los estudiantes la capacidad de 
anticipar que es fundamental para reconocer problemas al proyectar una prototraducción. A 
nivel de proceso mental como lo señala Lörscher, al hablar de las fases estratégicas de la 
traducción, el individuo se percata que está frente a un problema, intenta solucionarlo de 
manera inmediata o se da cuenta de que no puede solucionarlo en ese momento. Esta toma de 
conciencia inicial es lo que va a permitir una actuación controlada. 
 
 En lo que se refiere a la capacidad de describir problemas, vemos que el grupo 
experimental alcanzó un 50% en el nivel avanzado. Se considera un nivel avanzado cuando se 
determina qué tipo de problema es y se explica claramente. Una buena descripción es un paso 
previo a una solución efectiva, en la medida que permite una mejor comprensión del 
problema y anticipación de la estrategia de solución. Al organizar los datos para verbalizar el 
problema, el estudiante articula el conocimiento declarativo con el operativo y hace uso de 
operaciones cognitivas de orden superior. Esta capacidad se ejercitó a lo largo del programa 
de intervención. Constantemente se alentaba a los estudiantes a hacer definiciones de 
conceptos y descripciones. Los estudiantes pudieron percatarse que usan muchas palabras que 
no pueden definir ni conceptualizar, en algunos casos, por falta de conocimiento, capacidad 
de análisis y síntesis, y en otras, por no establecer categorías operativas para agrupar los 
fenómenos.  Una buena descripción y verbalización permite la adopción de una estrategia 
eficaz y una solución efectiva.  
En cuanto al uso de estrategias, en la tabla 18, mostramos el registro de estrategias 
seleccionadas por los estudiantes del grupo de control y grupo experimental en la posprueba 
para solucionar problemas de traducción clasificados en las siguientes categorías:  deficiente, 





Registro de estrategias del grupo de control y experimental en la posprueba 
 
  GC  GE 
Nro Subt % Subt Nro. % 
Deficiente 
  
Documentarse por internet 20 48 44.4 20 29 14.7 
Consultar diccionarios 20 9 
Traducción literal 8 0 
Básico 
  
Analizar el contexto 16 29 26.9 15 39 19.8 
Aplicar razonamiento lógico 2 6 
Identificar la intención 8 7 





Identificar marcas de coherencia y 
cohesión 
4 22 20.4 9 59 29.9 
Trabajar con contextos más 
amplios 
5 11 
Fijarse en las ideas 8 2 
Identificar organización textual 2 11 








Analizar estructura oración  5 9 8.33 16 70 35.5 
Hacer análisis semántico 1 12 
Hacer inferencias 1 15 
Revisar predicciones 2 18 
Manipular pragmáticamente el 
texto 
0 9 
 Total  108 100  197 99.9 
      
Hemos empleado la categoría deficiente para documentarse por internet y consultar 
diccionarios porque si bien son estrategias de documentación, se requiere un programa de 
alfabetización tecnológica en el que se desarrolle capacidades cognitivas para la recuperación 
de información. Más de una década empleando herramientas de traducción asistida en la 
formación del traductor no ha mejorada la calidad de la traducción. Si bien hay un aumento en 
la capacidad de producción, muchos equivalentes son el resultado de copy paste mecánico. 
Todos tienen acceso a las mismas fuentes de documentación, pero son poco los que usan la 
información de forma eficiente. Durante el programa de intervención se alentó a los 
estudiantes a no emplear diccionarios y en todo caso, de ser necesario, recurrir al diccionario 
monolingüe. Existe una tendencia en los estudiantes novatos de traducción recurrir el 
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diccionario sin haber leído todo el texto y antes de realizar los análisis respectivos. Poco a 
poco a través de sucesivos ejercicios, los estudiantes del grupo experimental llegaron a tomar 
conciencia que la mejor alternativa no está en el diccionario, sino en un lexicón mental, al que 
pueden acceder empleando estrategias de recuperación de equivalentes. En cuanto a la 
traducción literal no funciona en la traducción del inglés al español por la simple razón de ser 
dos lenguas con un funcionamiento textual diferente: una sajona y otra romance. La 
traducción literal, si bien es un procedimiento, es aceptable en pocos casos, especialmente en 
la traducción técnica en donde se minimizan los recursos estilísticos. Su uso generalmente 
esconde otros problemas como comprensión e inseguridad, es una muleta que no le servirá 
cuando se enfrente a textos de mayor complejidad. Es interesante como se redujo la 
dependencia al diccionario y a la traducción literal por parte del grupo experimental. 
      En la categoría básico, se contemplaron estrategias que podríamos denominar como 
rutinarias.  Analizar el contexto, identificar la intención y aplicar razonamiento lógico son 
nociones que se repiten a lo largo de la carrera y forman parte del repertorio léxico de los 
estudiantes que se repite como cliché. No obstante, cuando se pide a los estudiantes que 
expliquen que es contexto, uno puede percatarse que no comprenden el alcance de esta noción 
para la traducción. A lo largo del programa de intervención los estudiantes solucionaron 
problemas en los que intervenían los tres contextos: verbal, situacional y cognitivo. 
Entendieron su importancia en la comprensión de algunas estructuras complejas y en la 
búsqueda de equivalentes adecuados en la lengua meta. Asimismo, se ejercitó a los 
estudiantes en la solución de grupos nominales complejo, que es un problema recurrente en la 
traducción del inglés al español, especialmente en los casos de premodificación por 
yuxtaposición y sintagmatización. Se fue adiestrando a los estudiantes en comprender estos 
grupos nominales a través del análisis descomponencial y el establecimiento de relaciones de 
dependencia. Una vez que se ha comprendido el funcionamiento sintáctico se pueden emplear 
estrategias de manipulación sintáctica como transposición, amplificación, inversión, división, 
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reducción entre otras. Si analizamos los resultados por número observamos que el grupo 
experimental hizo uso de un mayor número de estas estrategias. 
           En la categoría intermedio, se incluyen estrategias que requieren que el estudiante haya 
empezado a tomar decisiones luego de haber efectuado diferentes tipos análisis como 
identificar marcas de coherencia y cohesión, trabajar con contextos más amplios e identificar 
organización textual. Estas estrategias permiten captar el sentido del texto y mejoran la 
capacidad de comprensión, por lo tanto, proporcionan al estudiante libertar para poder 
manipular semánticamente el texto meta. Durante el programa de intervención se trabajó 
mucho la desverbalización, con estrategias como “la visualización”, que en algunos implicaba 
dibujar o diagramar la información. Para ello nuevamente se seleccionaron textos en los que 
había diferencia entre el querer decir y el decir, por lo tanto, tenían que analizar la intención, 
ponerse en situación, visualizar y manifestar que dirían en ese contexto. El uso de estas 
estrategias implica necesariamente hacer uso de las estrategias de los niveles inferiores como 
pasos previos. En los resultados hallados podemos ver como el grupo experimental hizo uso 
de estrategias de manipulación semántica que incluye procedimientos como modular el 
mensaje, es decir, expresar las cosas desde un punto de vista diferente. 
          En el nivel avanzado se incluyen estrategias que denotan autonomía por parte del 
traductor y uso de la creatividad. La capacidad de análisis se orienta hacia el destinatario de la 
traducción por eso el traductor aplica estrategias de manipulación pragmática como la 
explicitación y omisión. Durante el desarrollo del programa de intervención se estimula la 
capacidad de inferencia tanto para la comprensión como para la expresión. Se trabajó mucho 
sobre la base de implicaturas y sobreentendidos, así como problemas de ironía y humor.  Los 
resultados al inició eran frustrantes para los estudiantes porque muy pocos acertaban con las 
respuestas, se puso énfasis en los conocimientos previos y se seleccionaron temáticas 
cercanos y familiares para ellos, para que pudieran inferir con mayor facilidad.  
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En la figura 20, se muestra las diferencias en la capacidad de seleccionar estrategias por 
parte del grupo de control y experimental. El grupo experimental recurrió a estrategias de 
nivel avanzado en todos los niveles lingüísticos como del uso de la lengua. Modelos de 
análisis que fueron ejercitándose a lo largo del programa de intervención, lo que implica que 
ha habido una progresión en el uso de diferentes tipos de análisis de naturaleza más compleja 
y completa, que incluye análisis básicos y previos como la documentación por internet.  
 
  
Figura 20: Diferencia en la capacidad de seleccionar estrategias del grupo de  




       En cuanto a la capacidad de plantear equivalentes para solucionar problemas vemos cómo 
todas las actividades se articulan en un proceso integral: Una identificación oportuna, permite 
una descripción clarificadora y mejor comprensión del problema, que, a su vez, permite 
anticipar la estrategia de solución para llegar a un equivalente adecuado. Muchos estudiantes 
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identificación del problema. Por lo tanto, el tratar de describir el problema se convierte en una 
dificultad adicional, por lo que, abandonan el proceso al no reconocer ninguna utilidad. 
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Figura 21: Diferencia en la capacidad de solucionar problemas del grupo de control  
y experimental en la posprueba 
 
 b) Evaluación de la calidad de traducciones. 
 El texto que se selecciónó para realizar la evaluación de la calidad de la traducción  fue 
Healthy  Children: Lessons from Research on Child Development (versión original ) y Niños 
saludables: lecciones sobre la investigación del desarrollo de los niños (versión traducida). Se 
prestó atención a que la versión traducida presentara errores en todos los parámetros. El objetivo 
de esta prueba de revisión era que los estudiantes identificaran los diferentes errores existentes 
y los clasificaran en los parámetros de transferencia, contenido, lenguaje y presentación. En la 
tabla 19 presentamos el número y porcentaje de los errores cometidos por parámetro y el 
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Errores existentes en la traducción y promedio de errores identificado por grupo 
 
  Existente Identificado 





Falso sentido 5 1.9 4.75 
Adición 1 0.2 0.9 
Omisión 3 0.8 2.8 
Subtotal 9 2.9 8.45 
Contenido Falta coherencia 2 0.6 1.5 
Unidad difícil de entender 1 0.55 0.06 
Error de selección lexical 8 1.7 5.25 
Subtotal 11 2.85 6.8 
Lenguaje 
  
Preposiciones inadecuadas 1 0.4 1 
Uso inadecuado de artículos 1 0.65 0.8 
Calco 9 1.3 7.75 
Gerundio 1 0.6 1 
Orden sintáctico no natural 1 0.8 1 
 Subtotal 13 3.75 11.55 
Presentación Deletreo incorrecto 1 0.95 0.95 
Tildes no colocadas 2 1.4 1.4 
Cursivas, negritas, versalitas 6 1.25 5.8 
Falta signos de puntuación 3 1.95 2.55 
Subtotal 12 5.55 10.7 
 
       En la figura 22, se muestra los porcentajes de identificación de errores por parámetros. En 
lo que se refiere al parámetro de transferencia, el grupo experimental obtuvo un 93.89% de 
acierto a diferencia del 32.22% del grupo de control. El parámetro de transferencia hace 
referencia a la transmisión del sentido y requiere el desarrollo de las capacidades de 
observación, comparación y análisis, que fueron desarrolladas a lo largo del programa de 
intervención. Se puso énfasis en este parámetro porque afecta las nociones de fidelidad, 
informatividad, equivalencia y lealtad. La interrogación didáctica y la inferencia socrática se 
ejercitaron para que los estudiantes monitoreen constantemente la transmisión del sentido y 
autorregulen su proceso de comprensión y expresión. Por otra parte, revisar el texto sin ser 
parte del proceso, ofrece un escenario favorable para el desarrollo del pensamiento crítico.  
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        En lo que respecta al parámetro de contenido, el grupo experimental obtuvo un 61.91% 
en relación al grupo de control que alcanzó un 25.91%. En el programa de intervención se 
ejercitó el análisis semántico y descomponencial para que los estudiantes pudieran establecer 
relaciones de inclusión y entrañamiento entre las palabras que componen campos léxicos y 
semánticos.  De esta manera, la selección lexical que suele ser el error más frecuente en 
traducción, se realiza de manera controlada. Esta capacidad para seleccionar el término 
adecuado tiene que seguir ejercitándose, ya que implica tomar en cuenta los diferentes 
contextos que intervienen, el receptor, el tipo de texto, el tema, entre otros factores.   
         En cuanto al parámetro lenguaje, observamos que el grupo experimental obtuvo un 
88.85% frente al 28.85% del grupo de control. La diferencia más evidente se dio en el 
reconocimiento del calco, que es una consecuencia del ejercitamiento de la capacidad de 
desverbalizar. A lo largo del programa, los estudiantes identificaban las estructuras forzadas y 
proyectaban contextos de uso para validar si se trataba de una expresión natural o de un calco. 
Finalmente, los porcentajes más elevados en el parámetro de presentación es el resultado de la 
ejercitación en observación y revisión. 
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En cuanto al nivel de adquisición de la competencia, los resultados muestran que el 
grupo experimental alcanzó un nivel avanzado en los parámetros de transferencia, lenguaje y 
presentación. En el nivel de contenido obtuvo un nivel intermedio. El grupo de control 
alcanzó el nivel básico en los cuatro parámetros. Estos resultados se explican por el hecho de 
que tradicionalmente no se realizan ejercicios de evaluación de traducciones en el taller y en 
muchas ocasiones se realiza sin vincularla a parámetros. El registro de identificación de 
errores fue el insumo para que los estudiantes de ambos grupos realizaran su informe de 
evaluación de la calidad de la traducción. Para evaluar el informe se tomó en consideración 
los siguientes rubros: vocabulario, redacción, evidencia y conclusión. 
        En la figura 23, observamos que el grupo experimental alcanzó un nivel intermedio en el 
uso de vocabulario y la capacidad de redacción del informe de evaluación, asimismo un nivel 
avanzado en evidencia y conclusión. Por su parte, el grupo de control registró un nivel básico 
en la capacidad de vocabulario y redacción, y nivel deficiente en evidencia y conclusión. El 
rubro de vocabulario está asociado con el uso del metalenguaje de la traducción, por lo tanto, 
es un indicador de la internalización de nociones básicas como equivalencia, fidelidad, 
intencionalidad, textualidad, informatividad, situacionalidad, etc. El haber internalizado estas 
nociones permite que la evaluación sea objetiva.  
En cuanto a la redacción, si bien el grupo experimental no alcanzó el nivel avanzado, se 
evidenció un progreso interesante. Las oraciones estaban bien articuladas, no obstante, se 
evidenciaron algunas estructuras poco cohesionadas. Este aspecto es interesante, porque 
resulta en algunos casos más sencillo revisar y criticar las marcas de cohesión de otros que 
crear un texto cohesionado. Este fenómeno es recurrente en las aulas de traducción: hay 
estudiantes que son muy hábiles para “voltear textos” y mejorarlos, pero no son tan 
elocuentes cuando tienen que desempeñar todo el proceso. Los resultados óptimos en 
evidencia y conclusión, se deriva de la buena actividad de identificación de errores. El 
haberlos ordenado por parámetros permitió que pudieran evaluar la gravedad del error y 
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como, de forma integral, estos errores afectan la calidad de la traducción. Como dato 
anecdótico puede señalarse que la extensión de los informes del grupo experimental fue 
mayor a la del grupo de control. En algunos casos se pidió a los estudiantes que ejercitaran su 
capacidad de síntesis. 
 
 
  Figura 23: Capacidad de argumentación del GC y GE en el informe de evaluación de la 
calidad de una traducción en la posprueba  
 
c) Autoevaluación de traducciones. 
Para medir la capacidad de autoevaluación se empleó la prueba de traducción que 
rindieron para solucionar los problemas de traducción. Esta prueba se tomó al día siguiente de 
tomar la primera prueba, para que el texto descanse, que en metalenguaje de la traducción 
hace referencia a que la comprensión original producto de la lectura del texto origen se vaya 
de la mente y el estudiante pueda revisar el texto, tal como lo haría una persona que no haya 
A I B D A I B D
GC GE
Vocabulario 20 25 50 5 65 35 0 0
Redaccion 20 25 45 10 65 35 0 0
Evidencia 15 25 30 30 85 15 0 0
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evaluación de la calidad de la traducción
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participado en el proceso traductor. Por otra parte, no podía pasar mucho tiempo, para que los 
estudiantes puedan realizar el  proceso de autoreflexión. La primera parte de la prueba 
consistía en identificar los errores cometidos. Para tal fin de revisaron cada una de las pruebas 
rendidas por los estudianes del grupo de control y experimental, se vaciaron los datos en la 
sábana de tabulación de datos y se sacó el promedio de errores cometidos por grupo. Esta 
cifra nos permitió contrastar los errores cometidos y los identificados, la misma que  
presentamos en la tabla 20.  
 
Tabla 20 
Número y porcentaje de errores cometidos e identificados por el grupo de control y el grupo 
experimental 
 
  Grupo de control Grupo experimental 
  Identificado Cometido % Identificado Cometido % 
Transferencia 21 90 23.33 39 65 60.00 
Contenido 26 96 27.08 43 62 69.35 
Lenguaje 55 165 33.33 32 55 58.18 
Presentación 48 90 53.33 29 33 87.87 
Total 150 376 39.89 143 215 66.51 
 
         Como se observa en la tabla 20, se redujo la brecha entre los errores identificados y 
cometidos en el grupo experimental, lo que demuestra que el programa de intervención tuvo 
un efecto positivo tanto en lo que es fomentar la capacidad de solución de problemas como 
reducir la incidencia del error. Esto se logró gracias a la ejercitación y fortalecimiento de la 
capacidad de observación, comparación y revisión en el programa de intervención. Un 
aspecto importante que se trabajó durante el programa de intervención fue la planificación del 
tiempo. Con tareas controladas: tiempo para leer y analizar, tiempo para traducir y tiempo 
para revisar. Los estudiantes del grupo experimental llegaron a la conclusión que la mayoría 
de errores que cometían al inicio era por no revisar.  Incluso cuando revisaban su traducción 
al día siguiente, mostraban sorpresa por los errores cometidos y manifestaban, cito 
textualmente: “Si lo hubiese visto, lo hubiese omitido o cambiado”.  
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Durante el tiempo que venimos dictando esta asignatura hemos podido observar que los 
estudiantes siguen consultando el diccionario y escribiendo incluso cuando ya terminó el 
examen, lo que indica que no dedican tiempo a la revisión. Otros terminan el examen antes de 
tiempo, pero no quieren revisar porque señalan: “me confundo más”. Por lo tanto, la falta de 
autoevaluación esconde otro tipo de problemas además de la mala planificación del tiempo: 
los estudiantes no se sienten seguros de la versión de traducción que han creado y no se 
sienten en capacidad de revisarla.  Si bien los resultados indican una mejora importante no 
son tan notorios como en el caso de la evaluación, lo que demuestra que la actividad de 
autoevaluación es más compleja para ellos.  
 
 
Figura 24: Capacidad de identificar errores del GC y GE en la posprueba de autoevaluación 
 
     En la figura 25, se muestran las diferencias en la capacidad de identificar errores de ambos 
grupos. El grupo experimental alcanzó los niveles de avanzado en los parámetros de 
Transferencia Contenido Lenguaje Presentación Total
GC 23.33 27.08 33.33 53.33 39.89


















transferencia, contenido y presentación; el nivel intermedio en el parámetro de lenguaje. Por 
su parte, el grupo de control alcanzó el nivel de básico en todos los parámetros.   
 
Figura 25: Errores identificados (I) y cometidos (C) en la posprueba de autoevaluación 
 
     En la figura 25 observamos el detalle de los errores cometidos e identificados. En el 
parámetro de transferencia, los errores menos detectados fueron los errores de subtraducción y 
falso sentido, que se ubican en el nivel pragmático y semántico. Estos errores son difíciles de 
detectar en tanto solo son evidentes cuando se analiza el texto original. El error de 
subtraducción es un error por no hacer, requiere del análisis del contexto origen y el contexto 
meta, así como inferir los conocimientos del receptor para intervenir en favor del receptor. En 
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procedimientos cómo explicitar, adaptar u omitir. Es interesante observar que un 41% de 
estudiantes identificó este error. Esta capacidad debe seguir ejercitando en los subsecuentes 
talleres de traducción.  
El error de falso está relacionado con la capacidad interpretativa y el dinamismo propio 
de esta noción. Consiste en entender algo diferente que puede ser coherente en el contexto del 
texto, pero no es lo que dice el texto original. Ahora bien, todo texto original, sobre todo los 
textos informativos en inglés, dado su carácter sintético se presentan para la ambigüedad y 
requiere que uno aprenda a leer entre líneas. Este tipo de error es común entre los estudiantes 
de traducción, tanto en la etapa inicial como en la final.  En cuanto al parámetro de contenido, 
vemos que los errores menos identificados son los de selección lexical y mal uso de 
conectores, que precisamente pueden ser los desencadenantes de los errores de falso sentido, 
ya que los errores de sentido pueden deberse a un error léxico o sintáctico.  
El error de selección lexical suele ser el error que los estudiantes cometen con mayor 
frecuencia. En este sentido el Programa de intervención tuvo un impacto importante en la 
reducción de este tipo de error al haber logrado un 77% de acierto en el grupo experimental.  
Se ejercitó también el reconocimiento de la función de conectores y los equivalentes diversos 
en español. El problema tiene su origen en el hecho de que los estudiantes a lo largo de su 
proceso de aprendizaje de la lengua extranjera han aprendido que since, while, as significan 
desde, mientras y como respectivamente, por citar unos ejemplos. Cuando inician su 
entrenamiento en traducción se percatan que en la mayoría de los casos since significa en el 
texto, puesto que, debido a …, while puede significar, aunque o si bien y as puede significar 
cuando, como, ya que, si bien …. Estas diferencias suelen crear, en un inicio, conflictos 
cognitivos en el estudiante, quien debe atravesar por un proceso de “desaprender” algunas 
nociones para aprender el funcionamiento textual de la lengua extranjera. En cuanto al 
parámetro de lenguaje, los errores menos detectados fueron los de calco, ya que, en muchos 
casos, el calco ha sido institucionalizado por el uso. Durante el programa de intervención se 
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hizo énfasis en que lo que se dice no siempre se escribe, porque el lenguaje oral admite menos 
formalidad que el lenguaje escrito. A pesar de esto, siempre quedaba en el tintero del debate 
el uso y la corrección, y como muchas disciplinas admiten el calco en su metalenguaje.  
En el caso del parámetro de presentación, los errores de este tipo fueron mayormente 
identificados por ambos grupos. El hábito de revisar una traducción solo a nivel de lo que se 
dice (superficie) debe erradicarse paulatinamente, a favor de un análisis de lo que el emisor 
quiere decir (fondo).  Concentrarse solo a nivel superficial puede ser un factor distractor, 
porque no permite que el estudiante se concentre en errores más graves que afecten la 
transmisión del sentido y la propuesta informativa del texto.  
       En la tabla 21 se muestra el porcentaje de determinación de causa de error de traducción. 
Como podemos observar ambos grupos determinaron que las causas del error se debían a 
malas actuaciones estratégicas, vinculadas con la aplicación de estrategias y procedimientos 
de traducción, además a otros factores vinculados con la concentración y planificación.  
 
 Tabla 21 
Porcentaje de determinación de causa de error por parámetro 
 
 Estrategias No estrategia 
 GC GE GC GE 
Parámetro Nro. %. Nro. % Nro. Nro. 
Presentación 26 46.42 34 56.66 30 14 
Lenguaje 23 36.5 52 72.22 40 20 
Contenido 27 38.57 56 78.87 43 15 
Transferencia 23 32.39 64 88.89 23 8 
 
    Como el objetivo del programa de intervención era medir el grado de eficacia, el desarrollo 
del pensamiento crítico en la adquisición de la competencia estratégica; por lo tanto, la 
ejercitación de las operaciones cognitivas de orden superior iba de la mano con la aplicación 
de estrategias. La estrategia conecta al problema con el error. Un problema no identificado 
puede convertirse en error, la no aplicación de una estrategia puede conllevar a un error, así 
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como la aplicación de una estrategia errónea. Por lo tanto, el estudiante tiene que conocer las 
estrategias que existen y poder discernir qué estrategia es adecuada para cada tipo de 
problema. Este conocimiento no es teórico, se adquiere en la práctica traductora. En la tabla 
22, mostramos en detalle las causas de errores en cada parámetro. 
 
 Tabla 22 










  GC GE 
 
Estrategias 
No verificar una fuente de consulta 12 26 14 34 












Por falta de tiempo 5 0 
Por apresuramiento 4 4 

















No identificar un problema 0 14 
Mal análisis morfológico  4 8 










Por apresuramiento 16 11 






















Por no fijarse en las ideas 1 9 
Mal análisis semántico 2 11 
No seguir marcas de coherencia y cohesión 9 15 




Desconocimiento del léxico 12 43 3 15 
Por distracción 9 4 
Por apresuramiento 7 3 













No considerar el contexto 9 23 14 64 
No identificar un problema 2 6 
No captar elementos implícitos 1 14 
No documentarse 6 6 
Construcción de inferencias erróneas 0 12 












Por apresuramiento 10 3 
Por falta de tiempo 16 2 
Traducción literal 9 0 
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Al observar los resultados vemos que en el grupo de control las causas de errores más 
recurrentes en todos los parámetros es la falta de tiempo y el apresuramiento, que requieren el 
desarrollo de estrategias metacognitivas de autorregulación. En cuanto a las estrategias 
cognitivas asociadas a la aplicación de los conocimientos teóricos a los prácticos, observamos 
que el grupo experimental las identificó en mayor detalle. Esto evidencia que los estudiantes 
han llegado a internalizar que es lo que se debe hacer, pero le falta adquisición de un estilo de 
trabajo estratégico controlado que a lo largo de la práctica llegue a automatizarse. 
      En la figura 26 se muestra la diferencia de actuación de ambos grupos. El grupo 
experimental alcanzó un nivel avanzado en la determinación de causas de errores en los 
parámetros de contenido y transferencia, nivel intermedio en los parámetros de lenguaje y 
presentación. El grupo de control alcanzó nivel intermedio en los cuatro parámetros. 
      
 
Figura 26: Diferencia en la capacidad de determinación de la causa de errores en la posprueba por 
parte del grupo de control y experimental. 
 
 
     En la figura 27, observamos los resultados de la evaluación de la capacidad de 
argumentación que se requiere para poder justificar la razón por la que atribuimos un 
determinado valor a un producto. 
Presentación Lenguaje Contenido Transferencia
GC 46.42 36.5 38.57 32.39












Capacidad de determinación de la causa de errores del GC y GE 




Figura 27: Evaluación de la capacidad de argumentación en el informe que estima la gravedad 
del error 
 
     El grupo experimental obtuvo un mejor desempeño en todos los rubros; por lo tanto, su 
evaluación de la gravedad del error fue más consistente y coherente. Esto se evidenció en el 
uso de un metalenguaje apropiado lo que permitió la vinculación entre la teoría y la práctica. 
La evidencia fue coherente con la conclusión. Lo que demuestra que el programa de 
intervención tuvo un impacto positivo en el desarrollo de la competencia estratégica en lo que 
se refiere en la fase de análisis (preliminar), ejecución y supervisión del proceso de 
traducción. En cuanto a la evaluación del grupo de control otorga un mismo impacto a los 
errores de lenguaje y presentación. Su evaluación es superficial y es el resultado de no haber 
identificado errores significativos en los parámetros de transferencia y contenido. Los 
resultados obtenidos nos permiten probar la hipótesis a través de la prueba Z. 
a) Presentación de hipótesis nula 



































Avanzado Intermedio Básico Deficiente Avanzado Intermedio
GC GE
Capacidad de argumentación del GC y GE en el informe de 
evaluación de la gravedad del error
Vocabulario Redacción Evidencia Conclusión
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c) Nivel de significación α   = 0.05 
d) Prueba estadística 
 P1 = Puntaje obtenido por el grupo experimental 




















e) Regla de decisión: Se rechazará Ho si: Zc  >  Z tab  
 
Prueba de la hipótesis 
Nuestra hipótesis: “El Programa “Pensar Críticamente” influye en la adquisición de la 
competencia estratégica de los estudiantes del Taller de Traducción General Ingles I de la 
carrera de Traducción e Interpretación de la Facultad de Humanidades y Lenguas Modernas 
de la Universidad Ricardo Palma en el Semestre Académico 2015-II” se probará a través de la 
contrastación de las subhipótesis. 
 
Subhipótesis 1 
Ho: El grupo de control presentará una mejor capacidad para resolver problemas que el grupo 
experimental.  
H1: El grupo experimental presentará una mejor capacidad para resolver problemas que el 





IDENTIFICA DESCRIBE SELECCIONA ESTRATEGIA PLANTEA 
EQUIVALENTE 
A M B D A M B I A M B I A M B I 
GC Nro. 4 12 5 1 2 8 7 3 9 22 29 48 2 6 9 3 
% 20 45 25 10 10 40 35 15 8.33 20 26.9 44.3 10 30 45 15 
GE Nro. 10 10 0   0 10 9 1  0 70 59 39 40 13 6  1 0 
% 50 50  0 0  50 45 5  0 35.5 29.5 19.5 14.7 65 30 5 0 
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S.1.1. Identificación de problemas 
 Tamaño de la 
muestra 
Puntaje obtenido en la 
identificación de problemas 
 
Porcentaje 
Control (m) 20 4 (20 %) 0.20 
Experimental (n)  20 10 (50%) 0.50 
 
?̅? =



















Zc = 2.35 
Conclusión: Como 2.35 > 1.65, se rechaza la hipótesis nula. 
 
S.1.2. Descripción de problemas 
 Tamaño de la 
muestra 
Puntaje obtenido en la 
descripción de problemas 
 
Porcentaje 
Control (m) 20 2 (10 %) 0.10 
Experimental (n)  20 10 (50%) 0.50 
 
?̅? =


















Zc = 2.77 
 
Conclusión: Como 2.77 > 1.65, se rechaza la hipótesis nula. 
 
S.1.3. Selección de estrategias 
 Tamaño de la 
muestra 





Control (m) 20 2 (8.33) 0.083 























Zc = 2.08 
Conclusión: Como 2.08 > 1.65, se rechaza la hipótesis nula. 
 
 
S.1.4. Solución de problemas 
 Tamaño de la 
muestra 
Puntaje obtenido en la solución 




Control (m) 20 2 (10%) 0.10 
Experimental (n)  20 13 (65%) 0.65 
 
?̅? =



















Zc = 3.62 
 
Conclusión: Como 3.62  > 1.65, se rechaza la hipótesis nula. 
 
Sub hipótesis 2: 
Ho: El grupo de control presentará una mejor capacidad de evaluar traducciones que el grupo 
experimental.  
H1: El grupo experimental presentará una mejor capacidad de evaluar traducciones que el grupo 
de control.  
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S.2.1. Identificación de errores 
 Tamaño de 
la muestra 
Promedio de capacidad para identificar 
errores por parámetro 
 
Porcentaje 
Control (m) 20 Transferencia             32.22 
Contenido             25.91 
Lenguaje             28.85 





Experimental (n)  20 Transferencia  93.89 
Contenido  61.91 
Lenguaje  88.85 































Zc = 3.18 
 

























Zc = 2.33 
























Zc = 3.87 
 
























Zc = 4.69 
 
Conclusión: Como 4.69 > 1.65, se rechaza la hipótesis nula 
S.2.2. Capacidad de argumentación en la evaluación de la calidad de traducciones 
 
 GC GE 
Porcentaje A I B D A I B D 
Vocabulario 20 25 50 5 65 35 0 0 
Redacción 20 25 45 10 65 35 0 0 
Evidencia 15 25 30 30 85 15 0 0 







Promedio de la capacidad argumentativa al 
evaluar la calidad de la traducción 
 
Porcentaje 
Control (m) 20 Vocabulario      4 (20) 
Redacción         4 (20) 
Evidencia          3 (15) 








20 Vocabulario       13 (65) 
Redacción         13 (65) 
Evidencia          17 (85) 





























Zc = 3.75 
f) Conclusión: Como 3.75  > 1.65, se rechaza la hipótesis nula. 
Redacción  
?̅? =




















Zc = 3.75 
 

























Zc = 4.66 
























Zc = 4.66 
i) Conclusión: Como 4.66  > 1.65, se rechaza la hipótesis nula. 
 
Sub hipótesis 3: 
Ho: El grupo de control presentará una mejor capacidad de autoevaluar traducciones que el 
grupo experimental.  
H1: El grupo experimental presentará una mejor capacidad de autoevaluar traducciones que el 
grupo de control.  
 
S.3.1. Identificación de errores en la autoevaluación 
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 Tamaño de 
la muestra 
Promedio de capacidad para identificar 
errores en la autoevaluación 
 
Porcentaje 
Control (m) 20 Presentación       48   (53.33) 
Lenguaje            55  (33.33) 
Contenido          26  (29.08) 







20 Presentación       29  (88.87) 
Lenguaje            32  (58.18) 
Contenido          43  (69.32) 





























Zc = 2.5 
Conclusión: Como 2.5   > 1.65, se rechaza la hipótesis nula. 
Lenguaje  
?̅? =



















Zc = 1.66 
























Zc = 3.64 
Conclusión: Como 3.64   > 1.65, se rechaza la hipótesis nula. 
Transferencia 
?̅? =



















Zc = 2.46 
Conclusión: Como 2.46  > 1.65, se rechaza la hipótesis nula. 
S.3.2. Determinación de causas de error en la autoevaluación 
 Tamaño de 
la muestra 
Promedio de capacidad para determinar 
causa de error en la autoevaluación 
 
Porcentaje 
Control (m) 20 Presentación        26  (46.42) 
Lenguaje              23  (36.50) 
Contenido            27  (38.57) 







20 Presentación        34  (75.55) 
Lenguaje             52  (72.22) 
Contenido           56  (78.87) 































Zc = 1.93 























Zc = 2.4 
Conclusión: Como 2.4   > 1.65, se rechaza la hipótesis nula. 
Contenido  
?̅? =



















Zc = 2.6 
























Zc = 4 
Conclusión: Como 4   > 1.65, se rechaza la hipótesis nula. 




Promedio de la capacidad argumentativa al 
evaluar la calidad de la traducción 
 
Porcentaje 
Control (m) 20 Vocabulario      2 (10) 
Redacción         4 (20) 
Evidencia          4 (20) 








20 Vocabulario       15 (75) 
Redacción         17 (85) 
Evidencia          18 (90) 





























Zc = 3.75 

























Zc = 3.75 
Conclusión: Como 3.75  > 1.65, se rechaza la hipótesis nula. 
Evidencia  
?̅? =




















Zc = 4.66 
Conclusión: Como 4.66  > 1.65, se rechaza la hipótesis nula. 
Presentación  
?̅? =




















Zc = 4.66 






5.3. Discusión de los resultados 
Esta investigación tuvo como propósito demostrar la eficacia del Programa “Pensar 
Críticamente” en la adquisición de la competencia estratégica de los estudiantes del Taller de 
Traducción General Inglés I de la carrera de Traducción e Interpretación de la Facultad de 
Humanidades y Lenguas Modernas de la Universidad Ricardo Palma.  Para ello se diseñaron 
y aplicaron instrumentos que permitieran determinar cómo este programa de intervención 
influyó en la habilidad para solucionar problemas y  revisar las traducciones  en el  grupo 
estudiado, a partir de la mejora en la capacidad de solucionar problemas a través de una serie 
de actividades que ejercitarán la identificación, descripción y resolución de problemas, así 
como la reflexión sobre las estrategias que se emplearán y en la capacidad para revisar las 
traducciones a partir de la evaluación de la calidad de la traducción y el análisis de errores. A 
continuación, se discutirán los principales hallazgos de este estudio. De los resultados 
obtenidos en esta investigación, se puede deducir que un programa de intervención para el 
desarrollo del pensamiento crítico basado en actividades cognitivas y metacognitivas favorece 
la adquisición de la competencia estratégica.  
La exposición a una metodología basada en el aprendizaje basado en la solución de 
problemas demostró ser adecuada para el desarrollo de la competencia estratégica.  Martín  
(2014) afirma que los cambios sociales han modificado las concepciones tradicionales 
de aprendizaje al originar nuevas necesidades y se han replanteado las bases teóricas para dar 
cabida al fomento de la autonomía del alumno y del aprendizaje continuo o lifelong learning. 
De esta forma, se busca que el estudiante de traducción pueda contar con herramientas 
cognitivas y metacognitivas que le permitan solucionar la variada gama de problemas a las 
que se tendrá que enfrentar en el ejercicio de su profesión. Esta competencia operativa puesta 
de manifiesto en un saber hacer requiere el desarrollo del pensamiento crítico, que como 
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señala Hawes (2003) fomenta “autonomía para pensar y diseñar soluciones”, “capacidad para 
enfrentar problemas nuevos”, “versatilidad para obtener y evaluar fuentes de información”. Si 
bien la formación de competencias prioriza la toma de decisiones (López (2013), Dirube 
(2000) en el caso de la traducción y la formación superior se debe fomentar la toma de 
decisiones valorativa (values-based decision making) basados en  proceso intelectualmente 
disciplinados que permitan  analizar, sintetizar, conceptualizar, aplicar, y/o evaluar de manera 
controlada y efectiva la información reunida recopilada de diferentes fuentes o  generada en 
base a operaciones cognitivas de orden superior. 
        Por lo tanto, el programa de intervención para el desarrollo del pensamiento crítico que 
aplicamos se basó en la ejercitación de operaciones cognitivas y metacognitivas integradas. 
En su diseño tomamos en consideración la clasificación realizada por un grupo de expertos en 
el proyecto Delphi quienes sostuvieron que las habilidades concernientes al pensamiento 
crítico son la interpretación, análisis, evaluación, inferencia, explicación y autorregulación. 
En el caso de nuestro programa, en vista que está orientado a la formación de traductores, las 
dividimos en análisis, inferencia, evaluación y autoevaluación que permiten una mejor 
comprensión (interpretación) y expresión (síntesis). 
Se confirmó lo establecido por Betancourt (2013) que la habilidad de análisis permite al 
pensante descomponer en sus partes un evento, situación o argumento para establecer 
comparaciones entre dichas partes y por lo tanto, la relación entre las mismas. La evaluación, 
por su parte, facilita al individuo apreciar la veracidad de los hechos de forma objetiva y no 
arbitraria, logrando identificar las fortalezas y debilidades; es decir, que representa el juicio 
que el individuo emite frente a un evento o argumento, exigiendo la corroboración de dicho 
juicio a través de medios razonables y observables. La inferencia implica el planteamiento de 
argumentos, hipótesis y afirmaciones, utilizando la deducción e inducción y permitiendo al 
individuo exponer sus creencias, sus opiniones y conceptos respecto a un evento. La habilidad 
de explicación permite al individuo exponer ante otros sus opiniones e ideas, haciendo uso de 
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argumentos de diferentes elementos de respaldo como la razón y medios observables. 
Finalmente, la autorregulación corresponde a la evaluación que el pensante debe hacerse 
constantemente, incorporando y examinando el uso de las habilidades anteriormente 
mencionadas, donde debe valorar la objetividad de sus opiniones y analizar la presencia de 
sesgos que le exigen cuestionarse a sí mismo. 
Nuestro programa inició priorizando la capacidad de análisis tanto en su vertiente 
formalizada por modelo de análisis lingüísticos, textuales, discursivos y situaciones como 
otros de naturaleza espontánea y creativa. Desde el punto de vista cognitivo, la capacidad de 
análisis implica los siguientes procesos mentales: observar, relacionar, comparar, discriminar, 
seleccionar, interpretar e integrar, capacidades que fueron desarrolladas de forma integral y 
que permitieron solucionar diferentes tipos de problemas como el de selección lexical. 
Los problemas de selección lexical suelen ser los más complejos y recurrentes para los 
estudiantes de traducción. Machado (2013) afirma que el traductor prioriza las 
correspondencias léxicas, confrontando el texto meta con el texto de partida y la 
correspondencia semántica adaptándolas a la situación, al contexto a que se propone su uso. 
”Este profesional se mueve por caminos “movedizos”, haciendo un puente entre textos, 
transportando de una determinada lengua para otra, vocablos con sus sentidos y significados, 
siempre pensando en el contexto”. Por lo tanto, se requería ejercitar la capacidad de 
observación y discriminación por medio del análisis semántico, componencial y contextual.  
Se puso en marcha un programa de base cognitiva y metacognitiva para limitar la 
dependencia al diccionario bilingüe y apostar por el análisis de las marcas de coherencia y 
cohesión con la debida adecuación del vocabulario, teniendo siempre en cuenta su significado 
o significados, el contexto y el propósito del texto. En este sentido el análisis del texto base 
propuesto por Nord tuvo un impacto positivo a pesar de la resistencia inicial de los 
estudiantes del grupo experimental. Existía una tendencia a la inmediatez por traducir 
(trasladar). El análisis no les resultaba atractivo y tomaba mucho tiempo. No obstante, a 
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medida que se desarrollaba el programa entendieron la necesidad de atravesar por este 
proceso para obtener una traducción precisa, sin dudas y ambigüedades.  
Según Machado, la selección léxico-semántica y su adecuación contextual son 
importantes para traducir material textual. El desarrollo de la conciencia léxico-semántica 
permite la selección de ítems lexicales, explotando sus cargas semánticas y adecuación 
contextual. Palabras con significados muy amplios pueden llevar a una posible ambigüedad. 
Por lo tanto, se emplearon modelos de análisis que permitieran el acceso a redes léxico-
semántico de vocablos más adecuados al texto y contexto. De esta forma se solucionaron 
problemas de “falsos amigos”, ambigüedades y fronteras semánticas vagas. Se observó que la 
adecuación léxico-semántica en relación al contexto es una herramienta que permite tomar 
conciencia del valor semántico de la unidad léxica en el plano denotativo, connotativo y 
pragmático.  Esto confirma lo expresado por Machado al sostener que el léxico y su carga 
semántica, adecuados al contexto, son componentes básicos para el proceso de traducción, y 
la selección de estos componentes, de forma correcta, es fundamental para que se llegue a una 
traducción eficaz y comprometida. El sentido va a significar algo en un determinado contexto, 
dirigido a una situación específica e intencional, eso es, un determinado significado de una 
palabra específica va a asumir un determinado sentido de acuerdo con la situación, intención o 
propósito.  
El desarrollo de la capacidad de análisis se complementó con el desarrollo de la 
capacidad de inferencia. Esta capacidad fue fundamental para la captación del sentido del 
texto. Al igual que la capacidad de análisis, la inferencia requiere la ejercitación de la 
capacidad de observación e identificación de elementos presentes en el texto y de los 
conocimientos previos como identificar el tema, reconocer el contenido del discurso de 
acuerdo con la información disponible sobre el tema, identificar el propósito o las intenciones 
del autor todo esto apoyado por el análisis de la situación comunicativa. Estas cuestiones 
previas permitirán al traductor lector identificar el sentido general de las ideas, como las pistas 
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que las fundamentan y en base a qué elementos formular sus propias hipótesis de sentido y 
construir significados del texto. Para ejercitar estas capacidades se aprovecharon todos los 
momentos y situaciones de aprendizaje posible, se seleccionaron textos de diversas temáticas 
y complejidades, se utilizó la interrogación didáctica para verificar la correcta captación del 
sentido y el reconocimiento de elementos implícitos. Se convirtió el aula en una comunidad 
de investigación definida por Lipman (1998) en un entorno en que los estudiantes se escuchan 
los unos a los otros con respeto, construyen sus ideas sobre las de los demás, se retan los unos 
a los otros para reforzar argumentos de opiniones poco fundadas, se apoyan en los procesos 
inferenciales a partir de lo que afirman y de sus propias elaboraciones.  
De esta forma y a través del diálogo continuo se minimizaron los errores de léxico y 
fraseología que según señala la Rocca (2007) se pueden atribuir a una falta de competencia en 
la aplicación de estrategias de documentación y/o inferencia del significado o a un 
insuficiente balance entre procesos ascendentes y descendentes de comprensión; a una falta de 
competencia en la aplicación de estrategias de búsqueda de equivalencias, reformulación y 
verificación en el caso de la fase de reexpresión. Por lo tanto, para el desarrollo de la 
competencia estratégica se requiere el desarrollo de estrategias centradas en el abordaje de 
estos problemas que atañen tanto a la fase de comprensión como de expresión, tal como lo 
señala Kussmaul (1995, 5 -37) “El entrenamiento estratégico cognitivo es fundamental para 
mejorar la competencia traductora de los estudiantes. Entre las estrategias cognitivas que 
pueden constituir el objeto de este tipo de entrenamiento, figuran las estrategias de inferencia 
del significado a partir del texto y de su contexto”. 
Los resultados de las preprueba y posprueba muestran diferencias significativas entre el 
desarrollo de la capacidad de análisis e inferencia. Estas capacidades se trabajaron de forma 
conjunta durante la intervención, y permitieron a los estudiantes del grupo experimental 
deducir hipótesis de sentido y realizar afirmaciones razonables. Facione (2007), afirma que el 
individuo al desarrollar la habilidad de inferencia es capaz de identificar y asegurar los 
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elementos necesarios para sacar conclusiones razonables; formular conjeturas e hipótesis; 
considerar la información pertinente y sacar las consecuencias que se desprendan de los datos, 
enunciados, principios, evidencia, juicios, creencias, opiniones, conceptos, descripciones, 
preguntas u otras formas de representación. 
 
La capacidad de evaluación también fue transversal al programa de intervención, ya que 
no puede disociarse de la capacidad de analizar e inferir y como bien señala Golcher (2004) 
está integrada en las estrategias cognoscitivas para evaluar la credibilidad de las fuentes de 
información, analizar argumentos, evaluar soluciones, examinar o evaluar suposiciones, 
evaluar evidencia y presuntos hechos. 
 
El desarrollo de estas capacidades está estrechamente relacionado con la solución de 
problemas, lo que confirma el impacto que tuvo el programa de intervención en los puntajes 
obtenidos por los estudiantes del grupo experimental en sus cuatro dimensiones: 
identificación, descripción, aplicación de estrategias y solución, que son justamente los 
componentes del pensamiento crítico tal como lo afirma Golcher, el traductor debe aclarar los 
problemas de traducción para identificar lo que necesita para resolverlos, con el fin de poder 
realizar un análisis de las posibles soluciones. Por ello, como pensador crítico, el traductor 
requiere un pensamiento claro para entender los conceptos y argumentar la validez de la 
selección en un contexto determinado de una palabra, término o expresión. Es importante que 
quien estudia traducción aprenda a estar consciente de los criterios en que se basa para elegir 
o descartar un término o expresión mientras traduce, con el fin de que pueda garantizar la 
comprensión de cada elemento que selecciona al traducir. 
 
        En cuanto a la segunda dimensión de la competencia estratégica, evaluación de la calidad 
de la traducción, los estudiantes del grupo experimental lograron llegar a conclusiones bien 
razonadas de acuerdo a parámetros para medir la calidad. En un primer momento se buscó 
194 
 
que los estudiantes interiorizaran el concepto de calidad y la importancia de presentar trabajos 
y tareas de calidad. Se instauró en común acuerdo con los estudiantes del programa de 
intervención la noción de “traducción inaceptable”. De esta forma que las versiones que no 
habían sido revisadas por los estudiantes no merecían ser revisadas en clase, porque no 
cumplían con los estándares mínimos. Si un objetivo del programa era lograr autonomía del 
estudiante, esta tenía que construirse en base a la responsabilidad e integridad. Estrechamente 
vinculada con la competencia estratégica se encuentra la competencia psicofisiológica, que 
según Kelly (2002) comprende habilidades psicológicas necesarias para ser un traductor 
profesional (atención, memoria, confianza). El desarrollo del pensamiento crítico otorga 
mayor confianza a los estudiantes y permite la automatización de tareas. 
 
       A lo largo del programa de intervención, se ejercitó a los estudiantes del grupo 
experimental capacidades como la observación, comparación, búsqueda de evidencia, 
reflexión, toma de decisiones y argumentación. Esta capacidad de trabajo en base a dos 
indicadores: identificación de errores y argumentación del nivel de calidad alcanzado. Los 
resultados evidencian que se logró reducir la subjetividad que existe en la evaluación de una 
traducción a partir de la focalización en criterios o parámetros, con el fin de erradicar una 
evaluación centrada en alternativas o preferencias estilísticas, y en segundo lugar, fomentar la 
capacidad de argumentación en la que se valora un producto en base a la evidencia 
encontrada, en este caso, los errores. Si bien la evaluación no solo se limitó en el programa de 
intervención a detectar errores, también se ejercitó la capacidad de destacar e identificar los 
aciertos. Debido a la extensión de los instrumentos, no se evalúo la capacidad de evaluar los 
aciertos en una traducción. 
 
            La tercera dimensión autoevaluación de traducciones está relacionada estrechamente 
con la capacidad de reflexión, que es una característica fundamental del pensamiento crítico y 
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está vinculada con las operaciones metacognitivas que permite reflexionar sobre lo que están 
haciendo. En este sentido apostamos por una pedagogía del error, entendiendo el error como 
un sensor de problemas, tal como lo afirma De la Torre (2004) el error puede ayudar a 
esclarecer ciertos mecanismos de conocimiento y recíprocamente estos facilitan la 
interpretación del error. Un error proporciona una preciosa información a la persona que lo 
comete y al docente o analista, resulta útil para decodificar el proceso seguido y permite 
conocer algo más sobre el modo en que se produjo. Podríamos hablar de "un buen error" si 
permite mejorar la realización de otras tareas. 
 
 El fomentar actividades metacognitivas resultó una tarea interesante y compartir las 
experiencias de ensayo y error, a través del diario del estudiante. El que los estudiantes tomen 
consciencia de cómo se trabajan y elaboraron un FODA de su proceso de adquisición de 
competencias fue interesante y motivador. Estas actividades llevaron el desarrollo de la clase 
a otro nivel, se comenzó a generar una autonomía en el aprendizaje. Ellos comenzaron a 
tomar sus propias decisiones, y a valorar sus propias traducciones y a reconocer cuando 
actuaban bien y actuaban mal. Reconocieron el papel de la motivación en el resultado de su 
trabajo. La metodología de la clase se tornó constructivista, los estudiantes entendieron su 
responsabilidad en la adquisición de la competencia traductora. Por lo tanto, los puntajes 
obtenidos en la capacidad de evaluar y autoevaluar sus propias traducciones está 
estrechamente relacionado con una mejor adquisición de la competencia estratégica, lo que es 
coherente con lo que señala La Rocca sobre la importancia de la  la concienciación de los 
procesos cognitivos en la didáctica de la traducción, ya que el entrenamiento estratégico 
cognitivo y la reflexión metacognitiva realizada por los mismos estudiantes a través del 





Finalmente podemos concluir que es importante una modernización en la formación 
del traductor, es necesario un cambio que implique dejar de lado la retención de información 
y fomentar el desarrollo del pensamiento crítico que se materialice en la búsqueda y 
tratamiento activo de la información, la aplicación de las destrezas de manera reflexiva y 
consciente.  Para lograr la autonomía de los estudiantes de traducción y que puedan hacer 
frente a los desafíos de nuevas formas de comunicación, es necesario orientar la didáctica de 
la traducción hacia un enfoque constructivista social en la formación del traductor, que como 
bien señala Kiraly (2000) es un proceso de aprendizaje que va más allá de la mera transmisión 
de conocimientos por parte del docente: el estudiante debe tener un papel activo en la 
adquisición de destrezas. Se crea un entorno de trabajo cooperativo en el que los miembros de 
la comunidad se responsabilizan del proceso de formación y de la adquisición progresiva de la 
competencia traductora. Las aportaciones de cada persona redundan en beneficio del grupo. 
La interacción entre los individuos da lugar a la reflexión y a soluciones negociadas. 
 
5.4.  Análisis del capítulo V. 
En el presente capítulo, se realizó el análisis de los resultados y se comprobaron las 
hipótesis planteadas, lo que demostró la eficacia del programa de intervención sobre la 
adquisición de la competencia estratégica especialmente en lo que se refiere a la capacidad de 
resolver problemas, evaluar traducciones y autoevaluar traducciones. Los resultados 
encontrados permiten afirmar que se puede intervenir en el proceso de traducción utilizando 
metodologías constructivistas fomentando siempre el uso de la razón y argumentación para 
afirmar y evaluar. Se tiene que guiar al estudiante en el proceso para poder identificar lo que 
esconden las palabras en un sistema lingüístico y lo que significa en el otro, y a través de 
mecanismos como análisis, inferencia, evaluación y autoevaluación; comprender en toda su 
complejidad lo que significa “transferencia” como actividad dirigida a un sujeto traductor. 
Solo a través del desarrollo del pensamiento crítico los estudiantes pueden leer estructuras, 
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símbolos e intenciones. Este es el paso inicial para poder optar por estrategias de traducción 
que faciliten la transferencia no lingüística, sino cultural. 
 En importante incorporar nuevas metodologías en la formación del traductor para que 
puedan hacer frente a las exigencias del siglo XXI, la capacidad de pensar críticamente es lo 








1. El programa Pensar Críticamente tuvo una influencia significativa en la adquisición de 
la competencia estratégica en los estudiantes del Taller de Traducción General Inglés I 
de la carrera de Traducción e Interpretación de la Facultad de Humanidades y Lenguas 
Modernas de la Universidad Ricardo Palma. Las pruebas aplicadas y los resultados 
obtenidos permitieron confirmar nuestras hipótesis iniciales con respecto a la necesidad 
de diseñar un programa de intervención para el desarrollo del pensamiento crítico que 
comprendiese actividades cognitivas y metacognitivas. 
2. El programa Pensar Críticamente tuvo una influencia significativa en la capacidad de 
resolución de problemas del grupo experimental tal como se evidencia en las diferencias 
porcentuales del experimental con respecto al grupo de control. 50% frente a 20% en la 
identificación, 50% frente a 10% en la descripción, 35.5% frente a 8.33% en la 
selección de estrategias y 65% frente a 10% en la solución de problemas (planteamiento 
de equivalentes).  
3. El programa de intervención también tuvo una influencia significativa en la capacidad 
de evaluación de traducciones del grupo experimental, lo que se evidencia en la 
diferencia porcentual entre el grupo experimental y de control para identificar errores 
(en promedio 50%) y para argumentar en el informe de evaluación (en promedio 
57.5%) 
4. El programa Pensar Críticamente tuvo una influencia significativa en la capacidad de 
autoevaluar las traducciones del grupo experimental, lo que se evidencia en la 
diferencia porcentual entre el grupo experimental y de control para identificar errores 
propios (en promedio 34.25%), para determinar la causa del error (en promedio 







1. Se debe desarrollar e implementar programas para el desarrollo del pensamiento 
crítico, a lo largo del plan de estudios de la carrera de Traducción e Interpretación, 
utilizando, metodologías constructivistas e instrumentos cualitativos como el diario y el 
portafolio porque inciden positivamente en la adquisición de la competencia estratégica 
de los estudiantes de traducción. 
2. Es necesario fomentar la capacidad de descripción del problema para obtener mejores 
propuestas de equivalentes durante la traducción. Si bien la documentación, es la 
estrategia más empleada por los estudiantes de traducción, se deben ejercitar estrategias 
cognitivas y metacognitivas para la recuperación de la información adecuada al 
contexto. 
3. Se debe incorporar ejercicios de análisis y argumentación para el desarrollo del 
pensamiento crítico ya que juega un rol fundamental para evaluar de forma funcional, 
objetiva y coherente la calidad de la traducción. Asimismo, es necesario fomentar la 
toma de conciencia de la importancia de la fase de revisión. 
4. Se debe ejercitar la capacidad de autoevaluar las propias traducciones, los resultados 
evidenciaron que los estudiantes tienden a ser más críticos cuando evalúan las 
traducciones de terceros y más flexibles al evaluar sus propias traducciones. El 









Anderson, J. (1996). Kognitive Psychologie. Heidelberg: Spektrum. 
Astolfi, J. (2004). El “error”, un medio para enseñar. Díada/SEP Biblioteca para la 
actualización del Magisterio. México, 2004, pp. 7-25. Recuperado de  
http://cursosvirtuales.cfe.edu.uy/semipresencial/file.php/1/06/Tercero/631Didactica2/lect
uras/lectura18unidad9.pdf 
Baker, M. (2011). In Other Words (2ª ed.). Londres y Nueva York: Routledge. 
Betancourth, S, Castillo, P. y Enríquez (2013) La controversia-socrática en el desarrollo del 
pensamiento crítico en estudiantes universitarios, Revista Virtual Universidad Católica 
del Norte, núm. 39, mayo-agosto, 2013, pp. 71-84. Fundación Universitaria Católica del 
Norte Medellín, Colombia 
Bolaños, A. & Rodríguez, J. (1998) Lo que no se tiene que hacer en una clase de traducción 
de lenguas modernas.  En Fernández &  Ortega, (Eds), Actas de las II Jornadas 
Internacionales de Traducción e Interpretación de la Universidad de Málaga. (pp 331–
336) Centro de Ediciones de la Diputación de Málaga, ISBN 84-89728-66. 
Brunette, L. (1998). La correction des traductions pédagogiques. En J. Delisle & H. 
LeeJahnke (Dir.), Enseignement de la traduction et traduction dans l´enseignement. 
Ottawa: Les Presses de l´Université d´Ottawa. 
Collombat, I. (2006). General Knowledge: a Basic Translation Problem Solving Tool, 
Translations Studies in the New Millenium, 4, 59-66. Recuperado de 
http://www.lli.ulaval.ca/le-departement/personnel/professeurs/collombat-isabelle/ 
Corpas, G. (1996): Manual de fraseología española, Madrid, Gredos. 
Cruces S. (2001) El origen de los errores en traducción. Jiménez, Pujante, y  Cortijo  (eds.), 





 Cruse, D. A. (2004): Lexical facets and metonymy, Revista Ilha do Desterro A Journal of 
English Language, Literatures in English and Cultural Studies, volumen 0, nº 47.  
Florianópolis, Brasil, 73-96. 
Chesterman, A. (1997) Memes of Translation. Amsterdam-Philadelphia: John Benjamins 
Publishing Company 
Darbelnet, J (1970): Traduction littérale ou traduction libre? META XV,2: 88-94 
De Bono, E. (1986). El pensamiento lateral. Barcelona: Ediciones Paidós. 
De La Torre, S. (2004). Aprender de los errores: El tratamiento didáctico de los errores 
como estrategias innovadoras. Editorial Magisterio del Río de La Plata Bueno Aires 
(Argentina). Recuperado de http://www.terras.edu.ar/cursos/116/biblio/76Bases-teoricas-
del-error.pdf 
Delisle, J. (2005). L’Enseignement pratique de la traduction. Beyrouth/Ottawa: École de 
traducteurs et d’Interprètes de Beyrouth, Les Presses de l’Université d’Ottawa, 
colección «Sources-Cibles». 713 pp. 
Delisle, J. et Marco A. (2013). La Traduction raisonnée, manuel d’initiation à la traduction 
professionnelle de l’anglais vers le français (3a ed. rev.). Ottawa: Les Presses de 
l’Université d’Ottawa, colección «Pédagogie de la traduction». 
Elder, L. y R. Paul (1994). Critical Thinking: Why we must transform our teaching.  En 
Journal of Developmental Education 18(1): 34-35, 
Esteves, O. (2005). La evaluación por competencias y el portafolio de estudiante: dos 
experiencias en las asignaturas de lengua alemana e interpretación simultánea en Actas 
del II Congreso Internacional de la Asociación Ibérica de Estudios de Traducción e 
Interpretación. Recuperado de http://www.aieti.eu/pubs/actas/II/2_indice.htm 
Facione, P.(1994). Critical Thinking: What it is and What it counts. Milbrae, CA, 
The  California Academic Press: 16. 
Ferguson, Ch. (1959) Diglosia, 325-340 en Word 15 
202 
 
Fink, A. (1993) Evaluation fundamental. Newbury Park : Sage publishing. 
Fishman, Joshua (1980). Bilingualism and Biculturalism as Individual and Societal 
Phenomena en Journal of Multilingual and Multicultural Development  Recuperado de 
https://eric.ed.gov/?id=EJ234450 
Fuentes, S. (2013) Implementación de un programa de intervención para el desarrollo de 
habilidades de pensamiento crítico. Tesis de Maestría. Universidad de Sucre:  
Colombia. 
Gallardo, B. (2008). Pragmática Textual y TDAH. En (VVAA). Actas del XXVI Congreso 
Internacional AELFA. Valencia: Universidad de Valencia/Instituto INIA Neural. 
Garcia-Landa, M (1983) La teoría de la traducción y la psicología experimental de los 
procesos de    del  lenguaje,  en Estudios de  Psicología,  Nro. 19-20,  pp 175-193. 
Recuperado de https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=65921. 
Garret, A.  (2014) Implementación de una metodología de análisis de fuentes para 
desarrollar el pensamiento crítico en alumnos de historia del primer año del 
programa de diploma del bachillerato internacional.  Tesis para optar el grado de 
maestra en Educación con mención en Teorías y Gestión Educativa. Piura:  
Universidad de Piura 
Gile, Daniel (2005). La traduction. La comprendre, l’apprendre. Col. Linguistique nouvelle. 
Francia: PUF 
------ (2004b). Integrated Problem and Decision Reporting as a Translator Training Tool. En  
The Journal of Specialised Translation 2, 2-20. Recuperado de 
http://jostrans.org/issue02/art_gile.php 
------ (1992). Les fautes de traduction : une analyse pédagogique. Meta (37:2), 251-262. 
Golcher, I. (2004) Educación del Traductor como pensador crítico.  Revista Letras Número 




González (2010) Herramientas cognitivas para desarrollar el pensamiento crítico en 
estudiantes de la Formación Inicial Docente Tesis de Maestría . Nicaragua : 
Universidad de San Carlos de Nicaragua.  
Gouadec, D. (1989). Comprendre, évaluer, prévenir. Association canadienne de 
traductologie. Université Concordia.  
Gutiérrez-calvo, M. (1999). Inferencias en la comprensión del lenguaje en Cuetos, F. y de 
Vega, M. (coords.) Psicolingüística del español. Madrid: Trotta. 
Gutiérrez  R. Ambigüedad y polisemia en la enseñanza del español a Extranjeros, Decires, 
Revista del Centro de Enseñanza para Extranjeros. vol. 12, núm. 14, primer semestre 
2010, pp. 117-131 
Halpern, D. (1997) Critical thinking across the curriculum: brief edition of thought  and 
knowledge. Mahwah, N.J., L. Erlbaum Associates. 
Hatim, B. / I. Mason (1990) Discourse and the Translator, Londres, Longman. 
Hermann, T. (1985) Allgemeine Sprachpsychologie. Grundlagen und Probleme. Münich: 
Urban & Schwarzenberg 
Hönig (1991). Holmes mapping theory and landscape of mental translation processes. En 
Kitty Van Leuven-Zwart y Ton Naaijekens (eds) Translation Studies : The State of the 
Art. Proceedings of the First James S. Holmes Symposium on Translation Studies. 
Amsterdam : Rodopi, pp. 80 -85 
Hurtado, A. (1996) La enseñanza de la Traducción. España, Castellón: Universitat  Jaume. 
------  (1999): Enseñar a traducir. Metodología en la formación de traductores e intérpretes. 
Edelsa: Madrid. 
------  (2001): Traducción y Traductología. Introducción a la Traductología. Cátedra: Madrid. 




Jonassen, D.H. (2004). Learning to Solve Problemas. An Instructional Design Guide. San 
Franciso, California :Pfeiffer 
Kade, O. (1968). Zufall und Gesetzmassigkeit in der Übersetzung, Beihefte zur Zeitschrift 
Frendsprachen. Zeitschrift fur Dometscher, Ubersetzer und Sprachkundige I, Leipzig : 
VEB Verlag Enzylopädie. 
Kerbrat-Orecchioni, C. (1986). L'implicite, Paris: Armand Colin. 
Kelly, D. 2002.  Un modelo de competencia traductora: bases para el diseño curricular  
recuperado de http://wdb.ugr.es/~greti/revista-puentes/pub1/02-Kelly.pdf 
Kiraly, D. (1995) Pathways to Translation. Kent (Ohio): The Kent Sate University Press 
------ (2000). A Social Constructivist Approach to Translator Education. Manchester:St. 
Jerome Publishing.Kurland, D. (2000). Critical reading vs. critical thinking. 
Recuperado de: http://www.criticalreading.com/criticalreadingthinkingtoc.htm 
Krings (1986) Was in den Köpfen von Übersetzern vorgeht : Eine empirische Untersuchung 
sur Struktur des Übersetzungsprozesses an fortgeschrittenen Französischlernen. 
Tubinga : Gunter Narr. 
Kussmaul, P. (1991). Creativity in the translation process. Empirical approaches. En Leuven-
Zwart, K.M. & Naaijkens, T. (eds.). Translation Studies: the state of art. Amsterdam-
Atlanta: Rodopi. 
La Rocca (2007), El taller de traducción: Una metodología didáctica integradora para la 
enseñanza universitaria de la Traducción. Tesis para optar el grado de doctora en 
Traducción, Universitat De Vic: Departamento de Traducción e Interpretación 
Lazo, M. y Zachary, M. (2008). La enseñanza de la traducción centrada en el estudiante, 
Onomázein, 17, Chile: Pontificia Universidad Católica de Chile. 
Lavonen, J., & Meisalo, V. (1998). Current Research Activities in the LUONTI Project. En S. 
Tella (Ed.) Aspects of Media Education: Strategic Imperatives in the Information Age 
205 
 
(307-341). Helsinki: University of Helsinki, Department of Teacher Education, Media 
Education Centre Publications. 
Löbner, S (2002) Understanding Semantics. London: Arnold 
López Guix, J. G. / J. Minnet Wilkinson (1999). Manual de traducción inglés / castellano, 
Gedisa, Barcelona. 
Lörscher, W. (1991). Translation performance, Translation Process and Translation 
Strategies: A Psycholinguistics Investigation. Tubinga: Gunter Narr. 
Lozano, Y. (2010). Diccionarios combinatorios: una herramienta imprescindible para los 
traductores. En: Actas del IV Congreso «El español, lengua de traducción», (Toledo, 8 
a 10 de mayo de 2008), Madrid: EsLetra, 2010, p. 479–484. 
Lyons, J. (1997). Semántica Lingüística. Madrid: Paidós. 
Mackenzie, R. (1998). Creative problem solving and translator training. En Králová & Moser-
Mercer (eds.). Translation strategies and creativity. Amsterdam-Philadelphia: John 
Benjamins.  
Machado, J. (2012). La selección léxica en traducción: aspectos semánticos y contextuales. 
En Revista Científica Semana Académica. Fortaleza, año MMXII, Nº. 000022, 
10/07/2013. Recuperado en: http://semanaacademica.org.br/artigo/la-seleccion-lexica-
en-traduccion-aspectos-semanticos-y-contextuales. 
Marciales, G. (2003). Pensamiento crítico: diferencias en estudiantes universitarios en el tipo 
de creencias, estrategias e inferencias en la lectura crítica de textos. Tesis para optar el 
título de doctor. Madrid: Universidad Complutense de Madrid. 
Martel, A., (2002) La transition des instructivismes aux constructivismes par les technologies 
de la communication au service de l’enseignement/apprentissage à distance. 
Martin, R. (2010), Relación semánticas de inclusión en las unidades léxicas. (Tesis para optar 
el grado de doctor), Getafe : Madrid. 
206 
 
Martínez, J. (2002) La fraseología en J. Casares. En Pastor y Ventura (eds) Estudios de 
Lingüística. Alicante: Departamento de Filología Española, Número 16, Año 2002, 
pp.5-110, recuperado de  http://publicaciones.ua.es/filespubli/pdf/02127636RD29591200.pdf 
Martínez De Sousa, J. (2004) Ortografía y ortotipografía del español actual, Trea, Madrid. 
Masiá, M.(1996/1997) Traductores: traidores a su lengua, 251-260 en Estudios de Lingüística 
11 
Miletich, M (2006).  Pedagogía del error: aspectos didácticos de la traducción recuperado de 
http://cvc.cervantes.es/lengua/esletra/pdf/03/041_miletich.pdf 
Mossop, B. (2001) Objective Translational Error and the Cultural Norm of Translation, 55-
70 en TTR (Traduction, Terminologie, Rédaction) 2,2  en: 
http://www.refad.ca/recherche/constructivisme/constructivisme.html 
Moshman, D. (1998). Cognitive development beyond childhood. En W. Damon, & D. Kuhn, 
& R. Siegler (Eds.). Handbook of child psychology: Vol. 2. Cognition, perception and 
language  New York: Wiley. 
Newmark, P. (19992) Manual de traducción, España: Cátedra. 
Nobs, M. (1998) Las especificaciones de corrección: un medio didáctico para aumentar la 
competencia traductora. Congreso EST Granada, 23 - 26 de septiembre de 1998  
Nord, C. (1996). El error en la traducción: categorías y evaluación. En A. Hurtado Albir (ed.) 
La enseñanza de la Traducción. Col. Estudios sobre la Traducción Nro. 3. Castellón: 
Universitat  Jaume I. 
-------  (2009) El funcionalismo en la enseñanza de traducción. Mutatis Mutandis. Vol. 2, No. 
2. 2009. pp. 209 – 243. Recuperado de 
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/3089531.pdf 
------ (2012) texto Base – Texto meta. Un modelo funcional de análisis pretraslativo. 
Castellón: Universidad de Jaume I 
207 
 
Orozco, M. (2000). Instrumentos de medida de la adquisición de la competencia traductora: 
construcción y validación. Universitat Autònoma de Barcelona: Tesis doctoral.  
Owens, R, (eds) (1996) Training the Translator’s Handbook .Londres: Aslib 
PACTE (2007). Modelo de competencia traductora, en III Congreso AIETI. La traducción 
del futuro. Mediación lingüística y cultural en el siglo XXI. Barcelona, Universitat 
Pompeu Fabra, 22-24 de marzo de 2007. 
Palazuelos et al. (1992) El error en traducción. Chile: Pontifica Universidad Católica de 
Chile 
Parra, S. (2007).  La revisión de traducciones en la didáctica de la traducción:cara y cruz de 
una misma moneda. Sendebar, número 12, 373-86. ISSN: 1130-5509.  
------  (2005) La revisión de traducciones en la  traductología: Aproximación a la práctica de 
la revisión en el ámbito profesional mediante el estudio de casos y propuestas de 
investigación. Tesis Doctoral. Universidad de Granada (España). 
Paul & Elder. (2003) La mini-guía para el Pensamiento crítico: Conceptos y herramientas. 
Fundación para el Pensamiento Crítico. Recuperado de  
https://www.criticalthinking.org/resources/PDF/SP-ConceptsandTools.pdf 
Paul, R. (1992) Critical Thinking: Basic Questions and Answers. Recuperado de   
www.criticalthinking.org/University/questions.html.  
Pineda, M. y Cerrón, A.(2015)  Pensamiento crítico y rendimiento académico de estudiantes 
de la Facultad de Educación de la Universidad Nacional del Centro del Perú, en 
Horizonte de la Ciencia, Vol. 5, Núm 8. Recuperado de 
http://www.uncp.edu.pe/revistas/index.php/horizontedelaciencia/article/view/ 
Pintrich, P.R. (2000). The role of goal orientation in self-regulated learning. En. Boekaerts, 




Pozo, J. Perez, M. Dominguez, J. Gomez, M Y Postigo, Y. (1994) La solución de 
problemas. Madrid:Santillana 
Presas, M. (2003).  El proceso de la traducción como proceso lingüístico: una propuesta 
integradora», en Muñoz Martín, Ricardo (ed.)  Actas del I Congreso Internacional de la 
Asociación Ibérica de Estudios de Traducción e Interpretación. Granada: AIETI. Vol. 
n.º 2, pp. 33-47. ISBN 84-933360-0-9.  
Quintana, H. (2000) El portafolio como estrategia para la evaluación. Claves para la 
innovación educativa,  Barcelona, Editorial Grao. 
Reupo, R. (2015) Propuesta de una estrategia didáctica, incorporando el uso de las TIC para 
mejorar el nivel de pensamiento crítico en estudiantes de Ingeniería de Sistemas, en el 
curso Cálculo diferencial, 2014.   Tesis para optar el grado de magíster en Informática 
Educativa y Comunicación. Universidad Católica Santo Toribio de Mogrovejo, 
Chiclayo 
Roca (2013) en su tesis de doctorado titulada: El desarrollo del Pensamiento Crítico a través 
de diferentes metodologías docentes en el Grado en Enfermería, Barcelona: 
Universidad Autónoma de Barcelona, España 
Rodríguez, M. (2011) Procesos cognitivos en el desarrollo del pensamiento creativo en los 
estudiantes del curso de Biología de la Facultad de Ciencias de la Universidad 
Nacional de Educación Enrique Guzmán Valle.  Recuperado de 
http://www.une.edu.pe/investigacion/proyectos_ciencias.html 
Rojas O. (2004) El portafolio y la evaluación en el proceso de traducción.  Letras 36, volumen 
1, No 47 (2010, Revista académica de periodicidad semestral, de la Escuela de 
Literatura y Ciencias del Lenguaje de la Universidad de Costa Rica publicada 
electrónicamente en http://www.revistas.una.ac.cr/index.php/letras/article/view/3616 
Ruiz, L. (1997). Aspectos de fraseología teórica española. Valencia: Universidad de 
Valencia, Cuadernos de Filología, anejo XXIV. 
209 
 
Salas, R. (2008). Estilos de Aprendizaje a la luz de la neurociencia. Colombia, Cooperativa 
editorial Magisterio. 
Sánchez, M. (2013) El léxico en el aula de Traducción: Diseño de un modelo de adquisición 
de la competencia léxica traductora (inglés – español). Revista de Estudios Filológicos, 
Nro. 24, Enero 2013 – ISSN 1577-6921. Recuperada de 
http://www.um.es/tonosdigital/znum24/secciones/tritonos-2-competencia_lexica_traductora.htm 
Sánchez, H. (2015) Metodología y diseño de la investigación científica. Lima: Business 
Support Aneth. 
Santiuste, V. (Coord.), Ayala, C., Barrigüete, C., García, E., González, J., Rossignoli, J., & 
Toledo, E. (2001). El pensamiento crítico en la práctica educativa. Madrid: Fugaz 
Ediciones. 
Schäffner & Beverly. (2000). Developing Translation Competence: Introduction. En 
Schäffner, Christina and Beverly Adab (Eds), Developing Translation Competence. 
Amsterdam-Philadelphia: Benjamins Translation Library.  
Sentis, Franklin (1999). Dimensiones Pragmáticas. Onomázein 4; 33-51. 
------  (2001). La Presuposición como Categoría Pragmática: un caso de confrontación 
epistemológica. Onomázein, volumen 6; 105-148 
Spilka, I. (1984). Analyse de traduction. En A. Thomas & J. Flamand (Dirs.). La traduction: 
l’universitaire et le praticien (72-81). Ottawa: Éditions de l’Université d’Ottawa. 
Tolosa (2013) Don de errar. Tras los pasos del traductor errante. Editorial: Universidad 
Jaume I 
Ullmann, S. (1962), Semántica. Introducción a la ciencia del significado, Madrid: Aguilar. 
Van Dijk y Kintsch (1983) Strategies of discourse comprehension. Nueva York. Academic 
Press 
Velásquez de Suárez, M. (2012). Desarrollo del pensamiento crítico en estudiantes de 
educación superior en El Salvador. Panorama, 6 (10), 7-20. 
210 
 
Viaggio (2010) Enseñar a entender al otro para hacer que el otro entienda, sólo que todo a la 
vez en García Izquierdo (eds.) Los estudios de traducción: un reto didáctico, 101 -112. 
Universitat de Jaume. España 
Wutke, E. y  Wolf, K.  (2007) Desarrollo de un instrumento para el registro de la capacidad 
para resolver problemas. Revista Europea de Formación Profesional Nro. 41- 2007. 
ISSN 1977-0235. 
Wolf, K. (2003) Gestallung und Einsatz einer Interne-tbasiertenLernumgebung zur 
Untersutzung seobstorganisierten Lernens. Hamburgo: Dr. Kovac. 
Wills, W (1998) Decision Making in Translation. In Mona BAKER (ed.). Routledge 
Encyclopedia of Translation Studies. London/New York: Routledge, 57-60. 
Zamora, L. (2011) Análisis de problemas y aplicación de técnicas de solución en la 
traducción del texto “Globalization and the Politics of Translation Studies” de Anthony 
Pym Monografía de grado para optar por el título de Licenciada en Lenguas Extranjeras. 






























Matriz de consistencia 
 
     Impacto del programa “Pensar Críticamente” en la adquisición de la competencia 
estratégica de los estudiantes del Taller de Traducción General Inglés I de la carrera de 
Traducción e Interpretación de la Facultad de Humanidades de Lenguas Modernas de 
la Universidad Ricardo Palma. 
 
Problema Objetivos Hipótesis y variables Variables 
Problema general 
 ¿Cómo influye el programa 
“Pensar críticamente” 
influye en la adquisición de 
la competencia estratégica de 
los estudiantes del Taller de 
Traducción General inglés I 
de la carrera de Traducción e 
Interpretación de la Facultad 
de Humanidades y Lenguas 
Modernas de la Universidad 
Ricardo Palma? 
Problemas específicos 
P.1. ¿Cómo influye el 
programa “Pensar 
críticamente” en la 
capacidad para solucionar 
problemas de los estudiantes 
del Taller de Traducción 
General Inglés I de la 
Carrera de Traducción e 
Interpretación de la Facultad 
de Humanidades y Lenguas 
Modernas de la Universidad 
Ricardo Palma? 
P.2. ¿Cómo influye el 
programa “Pensar 
críticamente” en la 
capacidad para evaluar 
traducciones de los 
estudiantes del Taller de 
Traducción General Inglés I 
de la Carrera de Traducción 
e Interpretación de la 
Facultad de Humanidades y 
Lenguas Modernas de la 
Universidad Ricardo Palma? 
P.3. ¿Cómo influye el 
programa “Pensar 
críticamente” en la 
capacidad para autoevaluar 
traducciones de los 
Objetivo general  
Determinar la influencia del 
programa “Pensar 
críticamente” en la adquisición 
de la competencia estratégica 
de los estudiantes del Taller de 
Traducción General Inglés I de 
la carrera de Traducción e 
Interpretación de la Facultad 
de Humanidades y Lenguas 
Modernas de la Universidad 
Ricardo Palma. 
Objetivos específicos 
O.1. Determinar la influencia 
del programa “Pensar 
Críticamente” en la capacidad 
para solucionar problemas de 
los estudiantes del Taller de 
Traducción General Inglés I de 
la carrera de Traducción e 
Interpretación de la Facultad 
de Humanidades y Lenguas 
Modernas de la Universidad 
Ricardo Palma. 
O.2. Determinar la influencia 
del programa “Pensar 
Críticamente” en la capacidad 
para evaluar traducciones de 
los estudiantes del Taller de 
Traducción General Inglés I de 
la carrera de Traducción e 
Interpretación de la Facultad 
de Humanidades y Lenguas 
Modernas de la Universidad 
Ricardo Palma.  
 
O.3. Determinar la influencia 
del programa “Pensar 
Críticamente” en la capacidad 
para autoevaluar traducciones 
de los estudiantes del Taller de 
Hipótesis principal 
El Programa “Pensar 
Críticamente” influye en la 
adquisición de la competencia 
estratégica de los estudiantes del 
Taller de Traducción General 
Ingles I de la carrera de 
Traducción e Interpretación de la 
Facultad de Humanidades y 
Lenguas Modernas de la 
Universidad Ricardo Palma en el 




Sub hipótesis  
 
El Programa “Pensar 
Críticamente” influye 
positivamente en la habilidad 
para solucionar problemas de 
estudiantes del Taller de 
Traducción General Ingles I de 
la carrera de Traducción e 
Interpretación de la Facultad de 
Humanidades y Lenguas 
Modernas de la Universidad 
Ricardo Palma en el Semestre 
Académico 2015-II. 
El Programa “Pensar 
Críticamente” influye 
positivamente en la capacidad 
para evaluar traducciones de los 
estudiantes del Taller de 
Traducción General Ingles I de 
la carrera de Traducción e 
Interpretación de la Facultad de 
Humanidades y Lenguas 
Modernas de la Universidad 
Ricardo Palma en el Semestre 
Académico 2015-II. 
El Programa “Pensar 
Críticamente” influye 
positivamente en la capacidad 
para autoevaluar traducciones de 
los estudiantes del Taller de 
Variables 
1. Variable independiente: 















2.1.1. Solución de 
problemas 
 Identifica problemas 
de traducción  
 Describe los 
problemas 
identificados 
 Selecciona la 
estrategia de 
traducción adecuada 
 Plantea equivalente 
para el problema en 
la traducción 
2.1.2. Evaluación de 
traducciones 
 Identifica errores de 
traducción 
 Estima la calidad de 
la traducción. 
2.1.3. Autoevaluación de 
traducciones 
 Identifica problemas 
de traducción  
 Describe los 
problemas 
identificados 
 Selecciona la 
estrategia de 
traducción adecuada 
 Plantea equivalente 




estudiantes del Taller de 
Traducción General Inglés I 
de la Carrera de Traducción 
e Interpretación de la 
Facultad de Humanidades y 
Lenguas Modernas de la 
Universidad Ricardo Palma? 
Traducción General Inglés I de 
la carrera de Traducción e 
Interpretación de la Facultad 
de Humanidades y Lenguas 
Modernas de la Universidad 
Ricardo Palma 
Traducción General Ingles I de 
la carrera de Traducción e 
Interpretación de la Facultad de 
Humanidades y Lenguas 
Modernas de la Universidad 
Ricardo Palma en el Semestre 
Académico 2015-II. 
Método y diseño Población y muestra Tratamiento estadístico 
Método 
Investigación aplicada de 
nivel explicativo. porque 
busca conocer para hacer, 
para actuar, para construir, 
para modificar; le preocupa 
la aplicación inmediata sobre 
una realidad circunstancial 
antes que el desarrollo de un 
conocimiento de valor 
universal (Sánchez, 2009: 
37) 
Diseño 
 Investigación  
cuasiexperimental  tomando 
como referencia el diseño 
con preprueba y postprueba 
con grupos no equivalentes 
Donde O1 y O3 
corresponden a los 
resultados de la prueba de 
entrada del grupo de 
experimental y de control  
para medir la competencia 
traductora  inicial, X 
corresponde al desarrollo del 
programa de Pensar 
Críticamente, O2 y O4 
corresponden a  los 
resultados obtenidos en  la 
postprueba del grupo 
experimental y de control 
para medir la mejora en 
adquisición de la 
competencia estratégica.   
Técnicas e instrumentos 
A ambos grupos se le 
aplicará una pre prueba para 
medir los conocimientos 
declarativos y 
procedimentales sobre 
traducción y una posprueba 
para medir la mejora en la 
Población  
Estudiantes del Taller de 
Traducción General Inglés I 







Dadas las características y 
objetivo de la investigación, la 
muestra es no probabilística 
intencional. 
 De los tres grupos de Taller de 
Traducción General Inglés I se 
ha seleccionado al grupo 01 y 
al grupo 02. 
Grupo Experimental (G.E.): 20 
estudiantes regulares del Taller 
de Traducción General  Inglés 
I del Semestre Académico 
2015-II, grupo 01. 
Grupo de Control ( G.C.): 20 
estudiantes regulares del taller 
de Traducción General  Inglés 





Se contrastarán los resultados entre ambos grupos a través 
de la prueba z. 
 
A) α   = 0.05 nivel de significación 
 
B) Prueba estadística 
 
P1 =   Promedio de la prueba de capacidad de     
revisar traducciones del grupo experimental. 
 
P2 =     Promedio de la prueba de capacidad de 























C) Regla de decisión 
Se rechazará Ho si : Zc  > Z tab 
GE        O1     x    O2 
GC       O3            O4 
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adquisición de la 
competencia estratégica. 
Apéndice B: Validación de expertos 
      
  Datos de identificación del experto 
1. Nombre y Apellido: Martha Zolezzi de Rojas (mrzolezzi@yahoo.com) 
2. Grados y títulos: Doctora en Educación, Universidad Nacional Mayor de San Marcos, 
Perú. Profesora de Filosofía y Ciencias Sociales. Universidad Nacional Mayor de San 
Marcos, Perú 
3. Institución donde trabaja:  Universidad Ricardo Palma 
4. Cargo que desempeña:  Directora de la Unidad de Investigación. Facultad de 
Humanidades y Lenguas Modernas. URP. Jefa del Centro de documentación Facultad 




Objetivo:  Validar la prueba de entrada y salida que se empleará para medir el nivel de 
competencia estratégica de los alumnos del taller de traducción general I inglés. 






 Identifica problemas de traducción en el texto original a traducir. 
 Describe los problemas de traducción identificados. 
 Selecciona la estrategia de traducción adecuada 





 Identifica errores de traducción  
 Estima la calidad de la traducción 
 
Autoevaluación 
de traducciones  
 
 
 Identifica errores de traducción  
 Determina la causa del error 
 Estima la gravedad del error. 
 
Instrumentos a validar 
1) Prueba de entrada  
2) Prueba de salida 
Escala de validación 
2    aceptable 
1    por mejorar 
0    no es aceptable 
 
I. Aspectos de validación de la prueba de entrada 









1. Claridad  Esta formulado con lenguaje comprensible.  2 2 2 
2. Objetividad  Es adecuado a los paradigmas de la didáctica 
constructivista de la traducción 
2 2 2 
3. Actualidad Es adecuado a los objetivos y las necesidades reales 
de la investigación.  
2 2 2 
4. Organización  Existe una organización lógica.  2 2 2 
5. Suficiencia  Toma en cuenta los aspectos metodológicos 
esenciales  
2 2 2 
6. Intencionalidad  Es adecuado para valorar las variables de la 
Hipótesis.  
2 2 2 
7. Consistencia  Se respalda en los fundamentos de las teorías 
cognitivas de la traducción y en los criterios de 
calidad de traducciones 
2 2 2 
8. Coherencia Es coherente con las variables que se van a medir 2 2 2 
9. Metodología  La estrategia responde una metodología y diseño 
aplicados para lograr probar las hipótesis.  
2 2 2 
10. Pertinencia  El instrumento muestra la relación entre los 
componentes de la investigación y su adecuación al 
método científico. 
2 2 2 
 
Opinión de aplicabilidad  
- El Instrumento cumple con los requisitos para su aplicación          X 
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- El Instrumento no cumple con Los requisitos para su aplicación   
Observaciones:  El instrumento evalúa satisfactoriamente la variable en estudio en sus diferentes 
dimensiones cumpliendo con los requisitos para su aplicación. 
 
II. Aspectos de validación de la prueba de salida 









1. Claridad  Esta formulado con lenguaje comprensible.  2 2 2 
2. Objetividad  Es adecuado a los paradigmas de la didáctica 
constructivista de la traducción 
2 2 2 
3. Actualidad Es adecuado a los objetivos y las necesidades reales 
de la investigación.  
2 2 2 
4. Organización  Existe una organización lógica.  2 2 2 
5. Suficiencia  Toma en cuenta los aspectos metodológicos 
esenciales  
2 2 2 
6. Intencionalidad  Es adecuado para valorar las variables de la 
Hipótesis.  
2 2 2 
7. Consistencia  Se respalda en los fundamentos de las teorías 
cognitivas de la traducción y en los criterios de 
calidad de traducciones 
2 2 2 
8. Coherencia Es coherente con las variables que se van a medir 2 2 2 
9. Metodología  La estrategia responde una metodología y diseño 
aplicados para lograr probar las hipótesis.  
2 2 2 
10. Pertinencia  El instrumento muestra la relación entre los 
componentes de la investigación y su adecuación al 
método científico. 
2 2 2 
 
Opinión de aplicabilidad  
- El Instrumento cumple con los requisitos para su aplicación          X 
- El Instrumento no cumple con Los requisitos para su aplicación   
  
Observaciones: El instrumento permite contrastar satisfactoriamente las diferentes dimensiones de 
variable en estudio en relación a la prueba de entrada, cumpliendo los requisitos para su aplicación. 
     Datos de identificación del experto 
1. Nombre y Apellido: Joaquín Reinal Lombira Echevarria (lombira.j@gmail.com) 
2. Grados y títulos: Ingeniero Químico (ISPAJE, Ciudad Habana, Cuba). Profesor de Nivel 
Superior en Procesos Químicos (ISPETP, Ciudad Habana, Cuba). PHD en Ingeniería Química 
(Universidad técnicas de Eslovaquia) 
3. Institución donde trabaja:  Universidad Ricardo Palma. Universidad Nacional Mayor 
de San Marcos 
4. Cargo que desempeña:  Jefe de la Oficina de Grados en la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Ricardo Palma. 
 
Objetivo:  Validar la prueba de entrada y salida que se empleará para medir el nivel de 
competencia estratégica de los alumnos del taller de traducción general I inglés. 
217 
 






 Identifica problemas de traducción en el texto original a traducir. 
 Describe los problemas de traducción identificados. 
 Selecciona la estrategia de traducción adecuada 





 Identifica errores de traducción  
 Estima la calidad de la traducción 
 
Autoevaluación 
de traducciones  
 
 
 Identifica errores de traducción  
 Determina la causa del error 
 Estima la gravedad del error. 
 
Instrumentos a validar 
3) Prueba de entrada  
4) Prueba de salida 
Escala de validación 
2    aceptable 
1    por mejorar 
0    no es aceptable 
 
I. Aspectos de validación de la prueba de entrada 









1. Claridad  Esta formulado con lenguaje comprensible.  2 2 2 
2. Objetividad  Es adecuado a los paradigmas de la didáctica 
constructivista de la traducción 
2 2 2 
3. Actualidad Es adecuado a los objetivos y las necesidades reales 
de la investigación.  
2 2 2 
4. Organización  Existe una organización lógica.  2 2 2 
5. Suficiencia  Toma en cuenta los aspectos metodológicos esenciales  2 2 2 
6. Intencionalidad  Es adecuado para valorar las variables de la Hipótesis.  2 2 2 
7. Consistencia  Se respalda en los fundamentos de las teorías 
cognitivas de la traducción y en los criterios de calidad 
de traducciones 
2 2 2 
8. Coherencia Es coherente con las variables que se van a medir 2 2 2 
9. Metodología  La estrategia responde una metodología y diseño 
aplicados para lograr probar las hipótesis.  
2 2 2 
10. Pertinencia  El instrumento muestra la relación entre los 
componentes de la investigación y su adecuación al 
método científico. 
2 2 2 
 
OPINIÓN DE APLICABILIDAD  
- El Instrumento cumple con los requisitos para su aplicación          X 
- El Instrumento no cumple con Los requisitos para su aplicación   
 
Observaciones:  El instrumento aprobado en este informe ha sido producto de un proceso de revisión 
y análisis, donde la investigadora ha absuelto las diversas observaciones que quien suscribe le ha 
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realizado, perfeccionando la presentación y contenido del mismo. Por lo antes expuesto soy de la 
opinión que se proceda con la aplicación de este instrumento de investigación.  
 
II. Aspectos de validación de la prueba de salida 









1. Claridad  Esta formulado con lenguaje comprensible.  2 2 2 
2. Objetividad  Es adecuado a los paradigmas de la didáctica 
constructivista de la traducción 
2 2 2 
3. Actualidad Es adecuado a los objetivos y las necesidades reales 
de la investigación.  
2 2 2 
4. Organización  Existe una organización lógica.  2 2 2 
5. Suficiencia  Toma en cuenta los aspectos metodológicos 
esenciales  
2 2 2 
6. Intencionalidad  Es adecuado para valorar las variables de la 
Hipótesis.  
2 2 2 
7. Consistencia  Se respalda en los fundamentos de las teorías 
cognitivas de la traducción y en los criterios de 
calidad de traducciones 
2 2 2 
8. Coherencia Es coherente con las variables que se van a medir 2 2 2 
9. Metodología  La estrategia responde una metodología y diseño 
aplicados para lograr probar las hipótesis.  
2 2 2 
10. Pertinencia  El instrumento muestra la relación entre los 
componentes de la investigación y su adecuación al 
método científico. 
2 2 2 
 
OPINIÓN DE APLICABILIDAD  
- El Instrumento cumple con los requisitos para su aplicación          X 
- El Instrumento no cumple con Los requisitos para su aplicación   
  
Observaciones: El instrumento aprobado en este informe ha sido producto de un proceso de revisión 
y análisis, donde la investigadora ha absuelto las diversas observaciones que quien suscribe le ha 
realizado, perfeccionando la presentación y contenido del mismo. Por lo antes expuesto soy de la 
opinión que se proceda con la aplicación de este instrumento de investigación. 
     Datos de identificación del experto 
1. Nombre y Apellido: María Villanelo Ninapaytan (wendy106@hotmail.com) 
2. Grados y títulos: Licenciada en Traducción. Especialidad: Psicopedagogía, Maestría en 
educación y doctorado en educación 
3. Institución donde trabaja:  Universidad San Martín de Porres. Facultad de Odontología 
4. Cargo que desempeña:  Docente de pre y posgrado. Asistente del Instituto de Investigación. 
 
Objetivo:  Validar la prueba de entrada y salida que se empleará para medir el nivel de 
competencia estratégica de los alumnos del taller de traducción general I inglés. 







 Identifica problemas de traducción en el texto original a traducir. 
 Describe los problemas de traducción identificados. 
 Selecciona la estrategia de traducción adecuada 





 Identifica errores de traducción  
 Estima la calidad de la traducción 
 
Autoevaluación 
de traducciones  
 
 
 Identifica errores de traducción  
 Determina la causa del error 
 Estima la gravedad del error. 
 
Instrumentos a validar 
5) Prueba de entrada  
6) Prueba de salida 
Escala de validación 
2    aceptable 
1    por mejorar 
0   no es aceptable 
 
I. Aspectos de validación de la prueba de entrada 









1. Claridad  Esta formulado con lenguaje comprensible.  2 2 2 
2. Objetividad  Es adecuado a los paradigmas de la didáctica 
constructivista de la traducción 
2 2 2 
3. Actualidad Es adecuado a los objetivos y las necesidades reales de la 
investigación.  
2 2 2 
4. Organización  Existe una organización lógica.  2 2 2 
5. Suficiencia  Toma en cuenta los aspectos metodológicos esenciales  2 2 2 
6. Intencionalidad  Es adecuado para valorar las variables de la hipótesis.  2 2 2 
7. Consistencia  Se respalda en los fundamentos de las teorías cognitivas 
de la traducción y en los criterios de calidad de traducciones 
2 2 2 
8. Coherencia Es coherente con las variables que se van a medir 2 2 2 
9. Metodología  La estrategia responde una metodología y diseño aplicados 
para lograr probar las hipótesis.  
2 2 2 
10. Pertinencia  El instrumento muestra la relación entre los componentes 
de la investigación y su adecuación al método científico. 
2 2 2 
 
OPINIÓN DE APLICABILIDAD  
- El Instrumento cumple con los requisitos para su aplicación          X 
- El Instrumento no cumple con Los requisitos para su aplicación   
 
Observaciones:  El instrumento evalúa satisfactoriamente la variable en estudio en sus diferentes 
dimensiones cumpliendo con los requisitos para su aplicación.  
III. ASPECTOS DE VALIDACIÓN DE LA PRUEBA DE SALIDA 










1. CLARIDAD  Esta formulado con lenguaje comprensible.  2 2 2 
2. OBJETIVIDAD  
Es adecuado a los paradigmas de la didáctica 
constructivista de la traducción 
2 2 2 
3. ACTUALIDAD 
Es adecuado a los objetivos y las necesidades reales 
de la investigación.  
2 2 2 
4. ORGANIZACIÓN  Existe una organización lógica.  2 2 2 
5. SUFICIENCIA  
Toma en cuenta los aspectos metodológicos 
esenciales  
2 2 2 
6. INTENCIONALIDAD  
Es adecuado para valorar las variables de la 
Hipótesis.  
2 2 2 
7. CONSISTENCIA  
Se respalda en los fundamentos de las teorías 
cognitivas de la traducción y en los criterios de calidad 
de traducciones 
2 2 2 
8. COHERENCIA Es coherente con las variables que se van a medir 2 2 2 
9. METODOLOGÍA  
La estrategia responde una metodología y diseño 
aplicados para lograr probar las hipótesis.  
2 2 2 
10. PERTINENCIA  
El instrumento muestra la relación entre los 
componentes de la investigación y su adecuación al 
método científico. 
2 2 2 
 
OPINIÓN DE APLICABILIDAD  
- El Instrumento cumple con los requisitos para su aplicación          X 
- El Instrumento no cumple con Los requisitos para su aplicación   
  
Observaciones: El instrumento permite contrastar satisfactoriamente las diferentes dimensiones de 
la variable en estudio en relación a la prueba de entrada, cumpliendo los requisitos para su 
aplicación. aplicación de este instrumento de investigación. 
           Instrumentos de recolección de datos 
Dimensión 1: solución de problemas 
Instrumento: Prueba de traducción y registro de resolución de problemas. 
Objetivo:  Medir la capacidad de solucionar problemas lingüístico textuales a través de los 




1. Lea el siguiente texto, subraye las unidades que constituyen problemas de traducción y viértalos 
en el cuadro de registro de problemas. 
2. Describa los problemas detectados 
3. Seleccione las estrategias a emplear para solucionarlos. 
4. Plantee equivalente para el problema al traducir el texto 
Tiempo:  1:40 min. 
Prueba de entrada (231 palabras) Prueba de salida (234 palabras) 
  Parenting Too Much vs. Parenting Too Little (1)  
Is over-parenting or under-parenting (2) worse? 
     When it comes to parenting (3), common sense 
seems to suggest that it is worse to under-parent (4)  
than it is to parent too much. 
     But a recent study in Psychology Today (5) says 
that isn’t true: parenting too much is actually more 
harmful to children. Being a too involved parent can 
actually handicap a child’s normal growth. A child 
needs to learn to do things on his or her own. 
Growth requires us to break out of our comfort 
zones. Growth requires just enough discomfort (6) 
and hard work to enable you to push through 
barriers on your own (7).  
     Remember that all parenting requires balance. 
Black and white thinking (8) does not work well in 
parenting. Many today are trying to be better 
parents. But it can be easy to get caught up in 
thinking (9) that “always being here” for your child is 
always a good thing.  
     The dangers of over-mothering (10). Yes (11), the 
psychologists say, you can be a too-good 
mother(12). Being a good mother is all about 
meeting your child's needs(13), jumping to comfort 
them when they're crying or hurt. Helping them 
every step of the way (14). But how bad could that 
be? A Pretoria court (15) recently ruled in favour of 
a divorced father wanting custody of his boy 
because his mother taking the child for unnecessary 
doctor's visits. 
   It’s difficult to know exactly why vindictive 
protectiveness (1) has burst forth so powerfully in the 
past few years. The phenomenon may be related to 
changes in the interpretation of federal antidiscrimination 
statutes (2). But the answer probably involves 
generational shifts as well. Many Baby Boomers (3) and 
Gen Xers (4) can remember riding their bicycles around 
their hometowns, unchaperoned by adults, by the time 
they were 8 or 9 years old. In the hours after school, kids 
were expected to occupy themselves (5), getting into 
minor scrapes (6) and learning from their experiences. But 
“free range” childhood (7) became less common in the 
1980s. Due to the surge in crime from the ’60s,. Many 
parents pulled in the reins (8) and worked harder to keep 
their children safe. 
The flight to safety (9) also happened at school. 
Dangerous play structures were removed from 
playgrounds (10). After the 1999 Columbine massacre 
(11) many schools cracked down on bullying, 
implementing “zero tolerance” policies. In a variety of 
ways, children born after 1980—the Millennials—(12) got 
a consistent message from adults: life is dangerous, but 
adults will do everything in their power to protect you.  
These children grew up in a culture that was becoming 
more politically polarized. Republicans and Democrats 
have never liked each other, but negative feelings have 
grown steadily stronger. Political scientists (13) call this 
process “affective partisan polarization,(14).As each side 
increasingly demonizes (15) the other, compromise  
becomes more difficult. 





Ptaje Indicador Descripción 
3 Avanzada Identifica más del 75% de problemas del texto origen. 
2 Intermedia Identifica problemas del texto origen en un rango del 51 al 75%  
1 Básica Identifica problemas del texto origen en un rango del 26 al 50%  




3 Avanzada Describe de manera coherente más del 75% de problemas identificados 
2 Intermedia Describe coherentemente problemas identificados en un rango del 51% al 
75%.   
1 Básica Describe coherentemente problemas identificados en un rango del 25% al 
50%.   









Selecciona en mayor grado estrategias como analizar la estructura de la 
oración, hacer análisis semántico, hacer inferencias, revisar predicciones y/o 









Selecciona en mayor grado estrategias como identificar marcas de 
coherencia y cohesión, trabajar con contextos más amplios, fijarse en las 






Selecciona en mayor grado estrategias como analizar el contexto, aplicar 
razonamiento lógico e identificar la intención. y/o manipular sintácticamente 
el texto.   
0 Deficiente Selecciona en mayo grado estrategias como documentarse por internet y/o 




3 Avanzada Soluciona más del 75%   de problemas identificados, planteando el 
equivalente adecuado 
2 Intermedia Soluciona del 51% al 75% de problemas identificados, planteando el 
equivalente adecuado 
1 Básica Soluciona del 25% al 50%   de problemas identificados, planteando el 
equivalente adecuado 
0 Deficiente  Soluciona menos del 25% de problemas identificados, planteando el 
equivalente adecuado 
 
Dimensión 2: evaluación de traducciones 
Instrumento: Texto original en inglés con su respectiva traducción en español. 
Objetivo: Medir la capacidad de revisar traducciones del inglés al español realizadas por terceros en 
base a los parámetros para evaluar la calidad de una traducción. 
Indicaciones:  
1. Compare el texto meta con el texto original y subraye los errores de traducción  
2. Complete el cuadro para identificar errores. 
3. Redacte un informe (2 párrafos) para estimar la calidad de la traducción en base a la evidencia y 
consecuencia del error.  
Tiempo:  1:40 min. 
Prueba de entrada 
Texto original Texto meta 
      It’s not hard to imagine why students arriving 
on campus today might be more desirous of 
protection and more hostile toward ideological 
opponents than in generations past. This hostility, 
and the self-righteousness fueled by strong partisan 
emotions, can be expected to add force to any moral 
crusade. A principle of moral psychology is that 
“morality binds and blinds.” Part of what we do 
when we make moral judgments is express 
allegiance to a team. But that can interfere with our 
ability to think critically. Acknowledging that the 
other side’s viewpoint has any merit is risky—your 
teammates may see you as a traitor. 
     Social media makes it extraordinarily easy to 
join crusades, express solidarity and outrage, and 
shun traitors. Facebook was founded in 2004, and 
since 2006 it has allowed children as young as 13 to 
join. This means that the first wave of students who 
spent all their teen years using Facebook reached 
college in 2011, and graduated from college only 
this year. 
     These first true “social-media natives” may be 
different from members of previous generations in 
     No es dificil imaginar por que los estudiantes que 
llegan al campus de hoy podrían estar más deseosos de 
protección y ser más hostiles hacia los oponentes 
ideológicos que en generaciones pasadas. Esta hostilidad, 
y la justicia propia alimentada de fuertes emociones 
partidistas añade fuerza a cualquier cruzada moral. Uno de 
los principios de la psicología moral es que "la moral une y 
distrae." Parte de lo que hacemos cuando hacemos juicios 
morales es la lealtad a un equipo expreso. Pero eso puede 
interferir con nuestra capacidad de pensar críticamente. 
Reconociendo que el punto de vista de la otra parte tiene 
algún mérito es arriesgado ya que sus compañeros de 
equipo se pueden verte como un traidor. 
     El medio social hace que sea extraordinariamente facil 
unirse con las cruzadas, expresar la solidaridad, 
indignación y traición. Facebook fue fundada en 2004 y 
desde 2006 ha permitido que los niños tan jóvenes como 
de 13 se unan. Esto significa que la primera oleada de 
estudiantes que pasó todos sus años adolescentes usando 
Facebook llegó a la universidad en 2011. 
     Estos primeros nativos de medios social pueden ser 
diferentes de los miembros de generaciones anteriores en 
cómo les va sobre compartir sus juicios morales y 
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how they go about sharing their moral judgments 
and supporting one another in moral campaigns and 
conflicts. We find much to like about these trends; 
young people are engaged with one another, with 
news stories, and with prosocial endeavors to a 
greater degree than when the dominant technology 
was television. But social media has also 
fundamentally shifted the balance of power in 
relationships between students and faculty; the latter 
increasingly fear what students might do to their 
reputations and careers by stirring up online mobs 
against them. 
apoyarse mutuamente en las campañas morales y 
conflictos. Encontramos muchos a los que le gusta estas 
tendencias; los jóvenes de hoy están comprometidos uno 
con el otro, con las noticias, y con los esfuerzos 
prosociales en un grado mayor que cuando la tecnología 
dominante era la televisión. Pero los medios de 
comunicación social también han cambiado 
fundamentalmente el equilibrio de poder en las relaciones 
entre los estudiantes y profesores; estos últimos temen que 
los estudiantes pueden hacer para su carrera y reputación 
al agitar turbas en línea en contra de ellos. 
Prueba de salida 
Texto original Texto meta 
Healthy Children: Lessons from Research on 
Child Development 
     WHEN IT COMES TO HUMAN CHILDHOOD, nature is 
in no hurry at all. At birth, human infants are far 
more dependent on others’ care than are the young 
of any other species. Even our formidable brains 
are relatively immature at birth, compared to other 
primates. And the span of childhood is far longer 
for our species than for any other animal, including 
other primates. 
     In fact, recent brain-imaging studies suggest that 
even adolescents’ brains are relatively immature. 
The biological changes that allow emotions to be 
harmoniously integrated with abstract thinking and 
sound judgment do not generally occur until the 
early twenties. 
      Human beings also do not reach physical 
maturity, in terms of muscular strength and motor 
coordination, until their twenties. 
     The uniquely unhurried pace of human 
development is a fact of vast significance to 
educators because it seems so closely related to the 
broad range of capacities — including an 
unparalleled potential for lifelong intellectual, 
social, emotional, and moral growth — that is also 
uniquely human. Indeed, the length of childhood 
allows the human brain and nervous system   to 
achieve their full size and   remarkable complexity. 
This long period of complex growth, 
anthropologists Scupin and DeCorse suggest, is 
“the source of our extraordinary capacity to learn, 
our imaginative social interactions, and our facility 
— unique among all life forms — to use and 
produce symbols, language, and culture” 
Niños saludables: Lecciones de la Investigación sobre el 
Desarrollo del niño 
      Cuando de la niñez humana se trata, la naturaleza no 
tiene ningún apuro. Cuando nacen las criaturas humanas 
dependen mucho más del cuidado de los otros que los 
retoños de cualquier otra especie. Incluso nuestro 
formidable cerebro es relativamente inmaduro al 
nacimiento, comparado con el de otros primates. Y la 
amplitud de la niñez es mucho mayor para nuestra especie 
que para cualquier otro animal. 
     De hecho estudios recientes de imagenologia  sugieren 
que aún el cerebro de los adolescentes es todavía 
relativamente inmaduro. Los cambios biológicos que 
permiten integrar armoniosamente las emociones con el 
pensamiento abstracto para un juicio sano, generalmente 
no están completados hasta la veintena temprana, sugieren 
ahora algunos investigadores 
     Los seres humanos tampoco alcanzan la madurez física, 
en terminos de la fuerza muscular y motora, hasta los 
veinte años. 
     La marcha singularmente pausada del desarrollo 
humano es un hecho de vasta significación para los 
educadores porque parece estar estrechamente relacionada 
con el ancho rango de capacidades - incluido un potencial 
sin paralelos que de por vida tiene el crecimiento 
intelectual, social, emocional, y moral - que es también 
únicamente humano. De hecho, la extensión de la niñez 
permite al cerebro humano y al sistema nervioso lograr su 
tamaño completo y complejidad notable. Los antropólogos 
Scupin y  De Corse sugieren que este largo período de 
complejo crecimiento es "la fuente de nuestra 
extraordinaria capacidad de  prender, de nuestras 
imaginativas interacciones sociales, y nuestra facilidad – 
única entre todas las formas de vida – de usar y producir 
símbolos, lenguaje, y cultura." 
 
Cuadro para identificar errores en la traducción 




Sin sentido   
Falso sentido   
Contra sentido   
Adición   
Omisión   
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Mal uso conectores   
Falta de coherencia   
Formulación incomprensible   
Falta de cohesión    




Preposiciones   
Concordancias   
Pronombres   
Estructura   
Gerundio   
Calco   
Presentación Deletreo incorrecto   
Mayúscula y/o minúscula   
Tildes no colocadas   
Rasgos icónicos   
Faltas en signos de puntuación   
 
Rúbrica para evaluar la capacidad de identificar errores por parámetro  
Puntaje Indicador Descripción 
3 Avanzada Identifica más del 75% de errores según los parámetros de transferencia, contenido, 
lenguaje y presentación.  
2 Intermedia Identifica del 51 al 75% de errores según los parámetros de transferencia, 
contenido, lenguaje y presentación 
1 Básica Identifica del 26 al 50% de errores según los parámetros de transferencia, 
contenido, lenguaje y presentación 
0 Deficiente Identifica menos del 25% de errores según los parámetros de transferencia, 
contenido, lenguaje y presentación 
 
Rúbrica para evaluar la capacidad de argumentación en el informe de evaluación la calidad la 
traducción. 
 Satisfactorio Aceptable Elemental Deficiente 
Vocabulario El vocabulario es 
preciso y adecuado. 
Denota buen 
conocimiento de la 
teoría de traducción 
El vocabulario incluye 
algunos términos 
específicos. Denota un 
conocimiento medio de 
la teoría de traducción 




básico de la teoría de 
traducción. 
El vocabulario es 
vago y poco 
preciso. Denota 
desconocimiento 
de la teoría de 
traducción. 
Redacción La redacción es 
coherente y 
cohesionada, natural 
y fluida. Sin faltas 
de ortografía. 
La redacción es 
coherente. Se evidencia 
faltas gramaticales y 
ortográficas de poca 
magnitud. 
La redacción es poco 
natural con varias 
faltas de ortografía. 





detectados y estima 
su gravedad 
relacionándolos con 
la comprensión y 
presentación de la 
traducción 
Cita errores detectados 
y estima su gravedad 
relacionándolos con la 
comprensión y/o 
presentación de la 
traducción 
Cita   errores y 
estima su gravedad 
de manera genérica. 





Conclusiones Valora la calidad de 
la traducción en 
función de la 
Valora la calidad de la 
traducción en función 
de la evidencia. 
Valora la calidad de 
la traducción de 
Valora la calidad 
de la traducción 
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evidencia y los 
parámetros 
evaluados 





Dimensión 3: autoevaluación  
Instrumento: Traducción realizada por los estudiantes en una fecha anterior en la que deben identificar 
los errores cometidos, reflexionar sobre las causas que los ocasionaron y evaluar su gravedad. 
 
Objetivo: Medir la capacidad de autorreflexión al revisar una traducción propia. 
 
Indicaciones:  
1. Revise su propia traducción 
2. Identifique los errores cometidos, viértalos en el cuadro de registro de análisis de errores 
3. Determine la causa del error. 
4. Redacta un informe (2 párrafos) estimando la gravedad de los errores cometidos. 
 (1:40 min) 
 
Cuadro de para identificar los errores cometidos 




Mayúscula/ minúscula  
Tilde  
Puntuación  














Mal uso conectores  
Falta de coherencia  
Formulación incomprensible  
Falta de cohesión  





Sin sentido  
Falso sentido  




Rúbrica para que el investigador evalúe la capacidad de identificar problemas 
Puntaje Indicador Descripción 
3 Avanzada Identifica más del 75% de errores de comprensión y expresión cometidos.  
2 Intermedia Identifica del 51 al 75% de errores de comprensión y expresión cometidos.  
1 Baja Identifica del 26 al 50% de errores de comprensión y expresión cometidos  
0 Deficiente Identifica menos del 25% de errores de comprensión y expresión cometidos.  
 
Cuadro para identificar la causa del error 
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Instrucciones: En el siguiente cuadro se presentan las causas potenciales de errores en los 
correspondientes parámetros, seleccione la causa o causas que originó el error en el parámetro 
correspondiente. 
PRESENTACIÓN 
Desconocimiento del léxico  Por falta de tiempo  
No verificar una fuente de consulta  Por no revisar  
Por distracción  Por apresuramiento  
LENGUAJE 
No identificar un problema  Por apresuramiento  
Mal análisis morfológico   Por falta de tiempo  
No realizar análisis sintáctico  Por distracción  
Por no revisar  Por apresuramiento  
CONTENIDO 
No fijarse en las ideas  Por desconocimiento del léxico  
No aplicar pensamiento lógico  Por distracción  
Mal análisis semántico  Por apresuramiento  
No seguir marcas de coherencia y cohesión   Por falta de tiempo  
No considerar el contexto  Por no revisar  
TRANSFERENCIA 
No identificar un problema  Por traducir de forma literal  
No captar elementos implícitos  Por falta distracción  
No considerar el contexto  Por apresuramiento  
No documentarse  Por falta de tiempo  
Construcción de inferencias erróneas  Por no revisar  
 
Rubrica para evaluar la capacidad de los alumnos de determinar la causa del error 
 
Puntaje Indicador Descripción 
3 Avanzada Más del 75% determina que los errores cometidos se deben a una mala actuación 
estratégica a partir del marco teórico de procedimientos de traducción. 
2 Intermedia Del 51 a 75% determina que los errores cometidos se deben a una mala actuación 
estratégica a partir del marco teórico de procedimientos de traducción. 
1 Básica Del 25 a 50% determina que los errores cometidos se deben a una mala actuación 
estratégica a partir del marco teórico de procedimientos de traducción 
0 Deficiente Menos del 25% determina que los errores cometidos se deben a una mala actuación 
estratégica a partir del marco teórico de procedimientos de traducción. 
 
 
Instrumento: Informe sobre la gravedad del error 
En dos párrafos evalúe la gravedad de los errores cometidos tomando en consideración la evidencia y 
la consecuencia del error. 
 
Rubrica para evaluar la capacidad de argumentación en el informe de estimación de la gravedad 
de los errores cometidos. 
 Avanzado Intermedio Básico Deficiente 
Vocabulario El vocabulario es 
preciso y adecuado. 
El vocabulario incluye 
algunos temas 
El vocabulario es 
general, utiliza 
El vocabulario es 




conocimiento de la 
teoría de la 
traducción 
específicos y otros 
generales. Denota un 
conocimiento medio 










pobre de la teoría 
de la traducción. 
Redacción La redacción es 
coherente y 
cohesionada, 
natural y fluida. Sin 
faltas de ortografía. 




ortográficas de poca 
magnitud. 
La redacción es poco 
natural con varias 
faltas de ortografía. 





detectados y estima 
su gravedad 
relacionándolos con 
la comprensión y 
presentación de la 
traducción 
Cita errores 
detectados y estima su 
gravedad 
relacionándolos con la 
comprensión y/o 
presentación de la 
traducción 
Cita   errores y 
estima su gravedad 
de manera genérica. 





Conclusiones Estima la gravedad 
del error según su 




Estima la gravedad del 
error según su impacto 
en el contenido, 
lenguaje y 
presentación. 
Estima la gravedad 
del error según su 
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Apéndice C: Programa de intervención “Pensar Críticamente” 
 
I. DATOS INFORMATIVOS 
a) Nombre del Proyecto: Pensar críticamente.  
b) Responsables: Mg. Sofía Lévano Castro, profesora del taller de traducción general inglés I.  
c) Nombre de la Institución: Facultad de Humanidades y Lenguas Modernas, URP 
d) Ubicación del proyecto: Distrito de Surco, provincia de Lima 
e) Área Temática: Didáctica de la traducción 
f) Beneficiarios: Estudiantes del Taller de Traducción General I inglés de la FHLM 
 
II. JUSTIFICACIÓN  
La enseñanza de la traducción requiere de un enfoque cognitivo constructivista que facilite el desarrollo de 
estrategias que fomenten la libertad de pensamiento, la investigación, el aprendizaje continuo y autónomo, lo cual 
da un valor real al aprendizaje. En este contexto, el estudiante sigue metas, monitorea y controla su aprendizaje a 
fin de adquirir nuevos conocimientos, mejorar su rendimiento y emprender sucesivos aprendizajes. Con este fin 
se ha elaborado este programa de intervención, el cual constituye un medio para reflexionar sobre el propio proceso 
de aprendizaje al tomar consciencia de lo que estamos haciendo, dejando de hacer y lo que estamos haciendo mal. 
Es un inventario personal de los logros y errores del estudiante, complementado con reflexiones pertinentes y 
compromisos de mejoramiento continuo. Es un documento personal, singularizado, particularizado, que solo le 
sirve a quien lo elabora y al docente.  
 
III. OBJETIVO 
     Estimular el desarrollo del pensamiento crítico de orden superior, especialmente en lo que se refiere a la 
capacidad de análisis, inferencia, interpretación, evaluación y autoevaluación. El programa se basa en actividades 
previas, durante y después de la traducción.  
IV. ESTRUCTURA DEL PROGRAMA 
     El programa está configurado con 20 actividades que acompañan las labores de traducción, dividida en cuatro 
bloques. Actividades para desarrollar la capacidad de análisis 
 Actividades para desarrollar la capacidad de inferencia 
 Actividades para desarrollar la capacidad de evaluación 
 Actividades para desarrollar la capacidad de autoevaluación. 
Las fichas técnicas elaborada para cada actividad incluyen 6 indicadores de contenido: 
a) Los objetivos de la actividad  
b) La descripción de la actividad en lo que se refiere a las instrucciones y al procedimiento para llevarla 
a cabo 
c) Actividades metacognitivas.  
d) El tiempo estimado de duración del juego 
 
V. PROCEDIMIENTO METODOLÓGICO PARA DESARROLLAR EL PROGRAMA  
     El procedimiento de aplicación del programa implica el mantenimiento de una serie de variables constantes 
para la administración de esta experiencia como 
Constancia intersesional: Se llevarán a cabo 20 sesiones de duración de 2 horas, con una frecuencia de 3 veces por 
semana a lo largo del Semestre Académico 2015-II.  
Constancia espacio-temporal: Las actividades programadas se llevan y fuera del aula, las actividades de evaluación 
y debate se realizan en el aula. 
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Constancia de las figuras adultas que articulan la intervención: Las sesiones son dirigidas siempre por la misma 
responsable del taller, traductora de profesión y con formación en docencia superior, responsable de la elaboración 
del programa de intervención, de la evaluación pretest-postest y observación de las sesiones. 
a) Constancia de la estructura: La sesión se configura con una secuencia de 3 actividades: Apertura: análisis del 
testo 
b) Desarrollo: Revisión de la traducción. 
c) Cierre: reflexión y encargo de traducción. 
 
Actividad I  
Capacidades  Observación, identificación y análisis 
Objetivo Ejercitar la capacidad de análisis textual para determinar las diferencias entre la situación 
comunicativa entre el TO y TM y elementos intratextuales 
Tiempo 2 sesiones de 1:40. En la primera sesión se analiza el texto y se inicia la traducción. En la 
segunda sesión se revisa la traducción. 
Instrucciones Leer y analizar el texto, traducir y presentar el texto para revisión grupal 
Lee el siguiente texto eextraído de http://www.helpguide.org/articles/depression/helping-a-depressed-person.htm 
Helping a Depressed Person 
How to Reach Out and Help Someone While Taking Care of Yourself 
When a family member or friend suffers from depression, your support and encouragement can play an 
important role in his or her recovery. However, depression can also wear you down if you neglect your own 
needs. These guidelines can help you support a depressed person while maintaining your own emotional 
equilibrium. 
Helping a depressed friend or family member 
Depression is a serious but treatable disorder that affects millions of people, from young to old and from all 
walks of life. It gets in the way of everyday life, causing tremendous pain, hurting not just those suffering from 
it, but also impacting everyone around them. 
If someone you love is depressed, you may be experiencing any number of difficult emotions, including 
helplessness, frustration, anger, fear, guilt, and sadness. These feelings are all normal. It’s not easy dealing 
with a friend or family member’s depression. And if you don’t take care of yourself, it can become 
overwhelming. 
That said, there are steps you can take to help your loved one. Start by learning about depression and how to talk 
about it with your friend or family member. But as you reach out, don’t forget to look after your own emotional 
health. Thinking about your own needs is not an act of selfishness—it’s a necessity. Your emotional strength 
will allow you to provide the ongoing support your depressed friend or family member needs. 
Understanding depression in a friend or family member 
Depression is a serious condition. Don’t underestimate the seriousness of depression. Depression drains a 
person’s energy, optimism, and motivation. Your depressed loved one can’t just “snap out of it” by sheer force 
of will. 
The symptoms of depression aren’t personal. Depression makes it difficult for a person to connect on a deep 
emotional level with anyone, even the people he or she loves most. In addition, depressed people often say 
hurtful things and lash out in anger. Remember that this is the depression talking, not your loved one, so try not 
to take it personally. 
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Hiding the problem won’t make it go away. Don’t be an enabler. It doesn’t help anyone involved if you are 
making excuses, covering up the problem, or lying for a friend or family member who is depressed. In fact, this 
may keep the depressed person from seeking treatment. 
You can’t “fix” someone else’s depression. Don’t try to rescue your loved one from depression. It’s not up to 
you to fix the problem, nor can you. You’re not to blame for your loved one’s depression or responsible for his 
or her happiness (or lack thereof). Ultimately, recovery is in the hands of the depressed person. 
Is my friend or family member depressed? 
Family and friends are often the first line of defense in the fight against depression. That’s why it’s important to 
understand the signs and symptoms of depression. You may notice the problem in a depressed loved one before 
he or she does, and your influence and concern can motivate that person to seek help. 
 
Be concerned if your loved one... 
 
 Doesn’t seem to care about anything anymore. 
 Is uncharacteristically sad, irritable, short-tempered, critical, or moody. 
 Has lost interest in work, sex, hobbies, and other pleasurable activities. 
 Talks about feeling “helpless” or “hopeless.” 
 Expresses a bleak or negative outlook on life. 
 Frequently complains of aches and pains such as headaches, stomach problems, and back pain. 
 Complains of feeling tired and drained all the time. 
 Has withdrawn from friends, family, and other social activities. 
 Sleeps less than usual or oversleeps. 
 Eats more or less than usual, and has recently gained or lost weight. 
 Has become indecisive, forgetful, disorganized, and “out of it.” 
 Drinks more or abuses drugs, including prescription sleeping pills and painkillers. 
Análisis de la situación comunicativa del TO y TM 
 TO TM 
¿Quién es el emisor?  
¿Cuál es su intención?  
  
¿A quién está dirigido el texto?    
¿Cuál es la finalidad?   
 ¿Cuál es el lugar de producción? Cuándo?   
 ¿Por qué?   
¿La intención emisora coincide con la finalidad de la traducción? Justifique su respuesta. 








 ¿Cuál es la estructura del texto? Título, subtitulo, sobre título, secciones, rasgos 
icónicos, etc. 
 ¿Cuál es la función de los rasgos icónicos?  
Tema  ¿Cuál es tema del texto?  
 ¿Se verbaliza el tema en una frase o en un párrafo introductorio? 
Contenido  ¿Cuáles son las unidades informativas del texto? 
Presupo-
siciones 
 ¿Contiene el texto redundancias? ¿cumplen una función determinada? 
 ¿Existe información presupuesta en el TO? 
 ¿La información presupuesta debe explicitarse en el TM? 
Léxico  ¿Existen connotaciones, figuras retóricas, juegos de palabras 
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 ¿Existen relaciones de inclusión entre los términos hiperónimos, hipónimos, 
sinónimos? Establece el tipo de relación entre los siguientes grupos léxicos. 
o Irritable /short- tempered/moody  






 Identifica unidades fraseológicas en el texto 
Sintaxis ¿Existe alguna característica sintáctica con alguna función particular?  
Actividad II  
Capacidades 
a desarrollar 
Observación, comparación, identificación y análisis 
Objetivo Ejercitar la capacidad de análisis textual para determinar las diferencias entre la situación 
comunicativa entre el TO y TM e identificar presuposiciones para aplicar estrategias de 
traducción. 
Tiempo 2 sesiones de 1:40. En la primera sesión se analiza el texto y se inicia la traducción. En la 
segunda sesión se revisa la traducción. 
Instrucciones Leer el texto, analizarlo, traducirlo y presentarlo para revisión grupal 
Lea el texto extraído de http://www.freetheslaves.net/from-child-slave-to-school-girl-a-haitian-restavecs-
story 
From Child Slave to School Girl: A Haitian Restavek’s Story 
POSTED BY TERRY FITZPATRICK ON SEPTEMBER 27, 2010 
Cam-Suze is a former restavek—a childhood, domestic slave—in Haiti. Her life changed when she was rescued 
by Free the Slaves. Like tens of thousands of children in Haiti, Cam-Suze was held as a restavek*, a child slave. 
Her life changed when she met Free the Slaves. When she was recently asked to contrast her life now with a 
childhood in slavery she said: “Oh my life was in danger! [but now] my life is beautiful.” 
The term “beautiful” certainly wouldn’t describe the early years of Cam-Suze’s life. In fact, she says she lived in 
misery. Now 15 years old, she was first enslaved at the age of 6. Like many restavek children in Haiti, she was 
forced to work for a family. Looking back, Cam-Suze remembers: “I did a lot of work. I would carry water, I 
would sweep. I would take the children to school [and] they would beat me, they hit me.” 
Her days would start at 4 in the morning, before anyone in the household was awake. She would work until the 
children were ready to go to school, taking them to classes she couldn’t attend herself. While the children were in 
school she would do domestic chores, including hauling drums of water from its source, two hours away. “If I took 
too long, I would come back and they would beat me,” says Cam-Suze. For years she survived this monotony, her 
days ending at one in the morning. 
All of this was before being rescued by Free the Slaves. Now, reunited with her mother, Cam-Suze recognizes that 
she “went through a lot of misery and it’s thanks to Free the Slaves that I’m here today, not doing that any more.” 
She goes on to say that now she’s happy because “I’ve been delivered from the misery and now I’m in school.” 
And what would she say to those who helped bring her to freedom? “I would lift [them] up and carry them on my 
head to tell them ‘thank you for coming and getting me’.” Looking forward “I’d like to do very well in school so 
I can help my mother and help other people who are going through that misery too.” 
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*Restavek is french for “one who stays with.” It refers to a child sent to a household to be a domestic servant. At 
the mercy of their host family, restaveks are often abused, unable to get away. The restavek system is common in 
Haiti, where poverty is endemic. Free the Slaves, along with our partner in Haiti Fondasyon Limyè Lavi works 
to end this abusive system of child slavery. Our programs rely on the support of anti-slavery activists like 
you. Donate to Free the Slaves today! 
 
Análisis de la Situación comunicativa 
 TO TM 
¿Quién es el emisor? ¿Cuál es su intención?    
¿A quién está dirigido el texto?    
¿Cuál es la finalidad?   
 ¿Dónde se escribió el artículo y cuándo?   





¿Cuál es la estructura del texto? 
¿Cómo se relaciona el título con el tema? 
Tema ¿Cuál es tema del texto?  
¿Qué sabe sobre el trabajo infantil doméstico en Latinoamérica? 
¿Cuál es la posición internacional sobre el trabajo infantil? 
¿Existe la servidumbre doméstica en los países desarrollados? 
Contenido ¿Cuáles son las unidades informativas del texto? 
¿Qué información es conocida por el receptor original? 
Presupo-
siciones 
¿La temática del TO corresponde a la realidad origen? 
¿Qué descripciones o información es conocida o propia de la cultura meta? 
¿Contiene el texto redundancias o repeticiones para el receptor del TM? 
¿Cuáles de las informaciones presupuestas en el TO deben eliminarse para el receptor del 
TM? 
Léxico ¿Qué elementos léxicos indican la actitud del emisor y su interés estilístico (marcadores 
estilísticos, connotaciones, figuras retoricas, juegos de palabras 
¿Hay alguna diferencia entre “beat” y “hit” en el TO? ¿Es importante marcar esa diferencia 
en el TM? 
¿Hay modismos o expresiones idiomáticas? ¿Con qué función? 
Sintaxis ¿Se emplean figuras retoricas sintácticas?  
¿Qué función tienen en el texto? 
¿Algún uso de un tiempo verbal con una función especial? ¿Cuál? 
Estilo ¿Qué función desempeñan los corchetes en el TO? 
¿Se deben conservar los corchetes en el texto meta? 
¿Cuál es el registro? ¿Existe solo un registro o una combinación de registros? 
¿A qué elementos de exhortación recurre el autor? 
 
Análisis semántico 
¿Qué relación se establece entre beautiful y danger en este enunciado: “Oh my life was in danger! [but now] my 
life is beautiful”? 
¿Cuál es la intención y el querer decir del siguiente enunicado: “I would lift [them] up and carry them on my 
head to tell them ‘thank you for coming and getting me’”? 




 Actividad III  
Capacidades  Observación, comparación, identificación, visualización y análisis 
Objetivo Ejercitar la capacidad de análisis textual para determinar las diferencias entre la situación 
comunicativa entre el TO y TM e inferir el significado de unidades léxicas a partir del cotexto 
Tiempo 2 sesiones de 1:40. En la primera sesión se analiza el texto y se inicia la traducción. En la segunda 
sesión se revisa la traducción. 
Instrucciones Leer y analizar el texto, traducirlo y presentar el texto para revisión grupal 
Lea el siguiente texto extraído de http://www.washingtonpost.com/wp-dyn/content/article/2005/07/13/AR2005071300932.html 
On the Job 
Dealing With the Office Gossip 
By Kenneth Bredemeier 
Monday, August 1, 2005; 1:45 PM 
Every office seems to have one, a gossip in chief, the co-worker who always seems to have the nitty-gritty on 
who's up and who's down in the never-ending shuffle of staff. 
But often the gossip's remarks drift into the more personal, who's dating whom on the sly, who's pregnant, who's 
slipping out the door a little too quickly each day, who has managed to do less than stellar work and somehow still 
get a raise and promoted as well. And along with the sometimes factual comments come some twisted remarks, 
some embellished suspicions and catty asides.  
Eventually, many workers can take no more of the back biting, the gossiping, the unkind aspersions; they often 
suspect or know that when they're not around, they're likely to be the target of the gossip. And yet they don't have 
a clue how to deal with it, such as this worker looking for help.  
"I have a co-worker who seems to act friendly face to face, but I have observed him to be a gossipmonger and to 
talk badly about people behind their backs while seeming to be friendly on the surface. He is also constantly 
complaining about his job, his boss and the organization in general. Lately there has been some tension between 
us because of my annoyance with him. My distrust of him is bubbling to the surface and I am getting more and 
more overt and finding less and less patience in listening to him and his complaints and talking about people. Now 
I feel he may be trying to get other people to talk about me behind my back, ruin my good reputation, and make 
me the butt of jokes among my co-workers. How do you deal with a guy like this? Ignoring him and trying to be 
civil is not working in terms of making me feel better."  
Sandra Crowe of Rockville, who advises government agencies, corporations and associations on difficult 
workplace situations, says the behavior of these co-workers has "become tit for tat, who can frustrate the other 
more, who can denigrate the other more. They're stuck in a pattern and can't move forward." 
Crowe, author of a book called "Since Strangling Isn't an Option," says this aggrieved worker will have to go to 
the gossip and say something like, "I'm feeling frustrated with our interactions." "Notice that I didn't say 'frustrated 
with you,'" Crowe adds. The effort is to keep the conversation civil and productive. She says if the gossip retorts, 
"Well, you're the problem," the questioner might say, "That's possible." Crowe adds that "they need to move into 
a way of working toward a solution."  
She says the aggrieved person should be forthright, perhaps saying, "I've observed you speaking about a couple of 
our colleagues and saying negative things about them that I know to be untrue."  
Crowe says that the gossip is "probably going to be defensive or on the counteroffensive and make an accusation. 
The response to that is, 'We're not talking about that.' The [aggrieved person] has to say that he views the offending 
remarks as inappropriate and say, 'Frankly, from my perspective, it's wrong. I'm asking that you really pay attention 
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to what you're saying and curtail your tendency to talk about and gossip about co-workers.' If he cites something 
[about the aggrieved person], say you're willing to watch your own actions.  
"I think this could take their relationship to a new level," Crowe notes. But just in case it does not and the gossiping 
continues, Crowe offers her "Rule of Three" for such conversations:  
* No threats in the first stage (the conversation they have just had).  
* A reminder of their previous discussion if the gossiping has continued and a pointed warning that human 
resources or a superior company official will be alerted if the gossiping does not stop.  
* And last, report the offending party to a company official or HR.  
Crowe says that in many instances, "If you give people the benefit of the doubt, they'll at least take a look at 
themselves. The next time he's about to gossip, he'll look at his behavior." And hopefully keep his mouth shut 
this time. 
II. Efectúa los siguientes análisis 




4. Lugar: ______________________________________________________ 
5. Tiempo: _____________________________________________________ 
6. Motivo:______________________________________________________ 
 
b) ¿Cuál es el objetivo del análisis de la situación comunicativa? 
a) hacer evidente información que estaba oculta 
b) Definir el método de traducción 
c) conocer las diferencias entre la situación de producción del TO y el TM 
d) otro …………………………………………………….. 
c) Realiza el análisis textual 
 ¿Qué se dice? Enumera las unidades informativas del texto. 
 ¿Qué presuposiciones tiene el receptor?  
 Identifica las referencias a la cultura origen y en qué medida son reconocidas por el receptor de la 
traducción? 
 ¿Cuál es el tono y el registro 
 ¿Qué elementos en el texto marcan el tono y el registro? 
 Identifica las referencias a la cultura origen 
 
d) Análisis semántico 
¿Gossip, gossip in chief y gossip monger pertenecen al mismo campo semántico? Si ( ) No ( ) 
¿Qué relación se establece entre ellos? Sinonimia, hiperonimia, holonimia o antonimia 
Establece los semas comunes y semas diferenciadores 
Semas    
Gossip    
gossip in chief    
Gossip monger    
 
¿Es importante marcar la diferencia entre esos términos en el TM? ¿Por qué? 
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e) Identifica falsos amigos y propón equivalentes de traducción 





f) Análisis de la cohesión léxica 
Repetición léxica   
Repetición por sinónimos   
Repetición por sinónimos textuales   
Repetición por deixis   
¿A qué se deben esas repeticiones en el texto? 
a) Enfatizar la idea. 
b) Son productos del tono y la situación. 
c) Son marcas del lenguaje oral. 
d) Descuido por parte del emisor. 
e) Otros: ______________ 
 
¿Qué estrategias emplearías frente a las repeticiones? 
a) Reducción  
b) Omisión 
c) Adaptación 
d) Otras: __________________ 
 
g) Análisis y síntesis de unidades fraseológicas 
 Identifica las unidades fraseológicas del texto 
 Aplica el análisis de la situación comunicativa a los siguientes enunciados y formula una versión de 
traducción:  
 
o "I'm feeling frustrated with our interactions." 
o .. the co-worker who always seems to have the nitty-gritty on who's up and who's down in the never-
ending shuffle of staff. 
 
Actividad IV  
Capacidades  Observación, comparación, identificación, visualización y análisis 
Objetivo Ejercitar la capacidad de análisis textual para determinar las diferencias entre la situación 
comunicativa entre el TO y TM e inferir el significado de unidades léxicas a partir del 
cotexto 
Tiempo 2 sesiones de 1:40. En la primera sesión se analiza el texto y se inicia la traducción. En la 
segunda sesión se revisa la traducción. 
Instrucciones Leer y analizar el texto, traducirlo y presentarlo el texto para revisión grupal 
 
I. Lea el siguiente texto extraído de http://www.oprah.com/relationships/The-Science-of-a-Happy-Marriage 
 
The Science of a Happy Marriage 
By Dr. Laura Berman 
 
Have you ever wondered what makes or breaks a marriage?  
 
Perhaps 'self-expansion' might be a crucial part of the equation. Dubbed by psychologist Arthur Aron, self-
expansion occurs when your relationship adds excitement and interest to your life.  
Arun and researchers at Stony Brook University asked a group of couples to perform a set of monotonous 
exercises, and they asked another group of couples to perform silly, fun exercises (such as being tied together 
and crawling across a mat).  
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After performing the exercises, the couples were asked to rate their relationship satisfaction. Those who had 
performed the fun exercises together rated their satisfaction with their partner as higher than those couples who 
only performed the boring tasks.  
 
It's easy to apply the wisdom of this study to your own relationship. Getting out of your comfort zone, being 
playful, and trying new things can help you reconnect with the fun and spontaneity of being in love.  
Just as happy couples have certain things in common, unhappy couples have things in common as well. 
Psychologist and relationship researcher, Dr. John Gottman, found four behaviors that predict divorce. These 
include:  
 
Criticism: There is nothing wrong with expressing your needs or feelings to your partner. However, the way that 
you deliver these feelings is very important. When you criticize your partner, you attack who he is at his core. 
You attack his personality, his performance as a husband, and his self-worth.  
 
Criticism: Do you ever think before you talk? Now my sister is going to be pouting for the next month about 
your dumb little comment!  
 
 Feedback: I know you were only joking, but my sister doesn't have a very thick skin. Can you please apologize 
to her so we can all be on good terms again?  
Defensiveness: When you are defensive, you are locked in your need to be right. Much like it sounds, defensive 
behavior is straight out of a sports game. You want to win, you want to challenge your partner, and you want to 
get bragging rights and be victorious. Some examples of defensive behavior include:  
"If you would have taken my advice, we wouldn't have been late to dinner. I knew that highway would be 
backed up, I just knew it."  
 
"Like I expected, the kids aren't taking care of the puppy. I told you this would happen. Next time, why don't you 
listen to me?"  
 
Contempt: Much like criticism, contempt cuts at the root of a person's feelings. Contempt is wounding, useless, 
and very hard to move past and forgive. When you are behaving contemptuously, you might roll your eyes, 
mock your partner, name-call, or insult your partner.  
 
Stonewalling: Stonewalling is when you mentally (or physically) remove yourself from your partner and his 
needs. For example, you might leave the room during an argument, or shut down when your partner tries to talk 
to you about his feelings. When you stonewall, you might seem like you are taking the high road or choosing not 
to argue, but you are actually choosing not to engage.  
 
Your partner is left feeling shut out and unimportant, his feelings and his needs cast aside while you seemingly 
go along with your life stoically. He is left feeling like he is the only one who has any emotions invested in the 
relationship, a very lonely and awful feeling indeed.  
 
While there is no exact formula to follow for a happy marriage, these studies help to point the way in the right 
direction-speak kindly, listen, and most of all, have fun together!  
a) Analiza la situación comunicativa 
 Emisor:______________________________________________________ 
 Receptor:____________________________________________________ 
  Finalidad:____________________________________________________ 
 Lugar: ______________________________________________________ 
 Tiempo: _____________________________________________________ 
 Motivo:______________________________________________________ 
 
b)  Realiza el análisis textual 




 ¿Qué presuposiciones tiene el receptor?  
 ¿El texto presenta alguna marca ideológica o sexista? ¿Cuál? 
 ¿Identifica las referencias origen y en qué medida son reconocidas por el receptor de la traducción? 
 ¿Criticism del parágrafo 6 y 7 significan lo mismo y cumple la siguiente función? 
 
c)  Análisis semántico 
 Identifica los hipónimos o merónimos de SELF-EXPANSION 
 Identifica relaciones de antonimia y propón equivalentes. 
 ¿Cuál es el cotexto de equation? ¿Con qué segmento textual guarda coherencia? 
 ¿Wisdom está siendo usado en significado directo o indirecto? 
 Identifica las unidades fraseológicas y determina cuales son lexicalizadas y cuáles no. Recupera 
equivalentes y plantea equivalentes. 
 
 Actividad V  
Capacidades  Observación, comparación, identificación, visualización y análisis 
Objetivo Ejercitar la capacidad de análisis textual para determinar las diferencias entre la 
situación comunicativa entre el TO y TM 
Tiempo 2 sesiones de 1:40. En la primera sesión se analiza el texto y se inicia la traducción. En 
la segunda sesión se revisa la traducción. 
Instrucciones Leer el texto, analizar el texto, traducir y presentar el texto para revisión grupal 
 
I. Lea el siguiente texto extraído de http://parentkidsright.com/over/ 
 
OVERPARENTING 
Is it possible to parent too much? Is there such a thing as "overparenting"? Is overparenting healthy?  
Yes, overparenting does exist and no, it is not healthy. I see three kinds of overparenting. Parents of new babies 
sometimes OVERCOMFORT. The first peep on the baby monitor, long before the baby starts to cry, sends the 
parents rushing to the crib.  
Overcomforting takes different forms. Some parents overfeed because they think every time a baby cries it's 
hungry. Some parents set the stage for sleep problems because they always rock the baby to sleep never giving 
the baby a chance to fall asleep on its own. Some parents open their arms and their bed to a toddler who wakes in 
the middle of the night interfering with the child's ability to conquer its own fears.  
Some parents OVERPROTECT. There are two peaks of overprotection: when the children are toddlers and again 
when they are teenagers. Toddlers NEED to climb and engage in rough-and-tumble play. The parents' job is to 
insure safety. They should not interfere with this important developmental stage by forbidding these activities.  
Teens NEED to make their own decisions and make their own friends. They even need to do a certain amount of 
risk-taking. The parents' job is to facilitate these developmental stages, not try to delay or prevent them. I have 
observed that when parents are overprotective, teens are over-rebellious.  
Some parents are OVERINVOLVED with their children. The parents fail to learn the fine art of backing off and 
letting the child assume responsibility for consequences. Such parents constantly remind their children to do their 
homework or continuously ask, "Is your homework done?" or hover over the child to make sure the task is done 
right.  
Some parents get overinvolved in their children's feelings. They can't stand the thought of any unhappiness in their 
child's life. If the child didn't get the lead in the school play or didn't get on the team these parents want to fix it 




We all know parents who OVERINDULGE. Most of us do a little bit of this, especially at birthdays and holidays. 
But the habitually overindulgent parent seems to think that things equal love or tries to substitute things for time. 
These equations simply don't work. Things don't make children happy, time with their parents does.  
I have come to the conclusion that just about all overparenting starts out as GOOD PARENTING. These parents 
really want to meet their child's needs. All overparenting has two components. First of all, the parents seem 
unaware of the child's unique personality and developmental needs. Second, the parents seem to be thinking short 
term instead of long term.  
What's so bad about overparenting? The hovering, overprotective parent gives two messages that can be harmful 
to children. The first negative message is that the world is a scary place. The second, more destructive, message 
is that the parents don't trust their children to do what they are supposed to do whether it be learning to fall 
asleep on their own, figuring out how to safely climb a tree, or remembering to do the homework assignment. 
This message is especially harmful. Children cannot believe in themselves if the most important people in their 
lives don't believe in them.  
Why would a parent overparent? Some are afraid they won't be a good enough parent so they overdo it or try too 
hard. Some are meeting their own needs to be a perfect parent. Some are trying to make up for their own 
deprived childhood. One couple I know had perfectly horrible childhoods and were determined from the time 
they married to be the best parents in the world. They are always there for their children and have no life apart 
from the children. The youngest, age 10, still sleeps in the parent's bedroom.  
A real downside to overparenting: Children can grow up to be scared adults who have never learned to master 
fears or uncommitted adults who have never learned how to make a decision. 
Análisis de la situación comunicativa 
 Emisor : ______________________________________________________ 
 Receptor : ____________________________________________________ 
 Finalidad : ____________________________________________________ 
 Lugar : ______________________________________________________ 
 Tiempo : _____________________________________________________ 
 Motivo : ______________________________________________________ 
 
Análisis textual 
a) ¿Qué se dice?  
b) ¿Qué presuposiciones existen? 
c) ¿Cuál es el tono? 
d) ¿Cuáles son las tres formas de overparenting que se mencionan en el texto?¿Por qué el autor afirma que hay 
dos periodos típicos de sobreprotección? 
e) Existen enunciados en sentido figurado, ¿Cuáles? 
f) ¿Cuál es la función de las MAYUSCULAS? ¿Se deben mantener las mayúsculas en la traducción. 
g) ¿Qué información implícita encierra el siguiente enunciado to climb and engage in rough-and-tumble play? 
 
Análisis semántico 
a) Construye el campo léxico y semántico de overparent 
b) ¿En qué medida las diferencias de formación léxica de palabras entre el inglés y castellano perjudican la 
propuesta de equivalentes? 
 
Semas comunes y diferenciadores 
Overcomfort     




Overinvolved     
Overindulge     
Overparent     
overdo     
Overfeed     
Overrebellious     
 
c) Propuesta de equivalentes 
 Alternativa 1 Alternativa 2 Alternativa 3 
Overcomfort    
Overprotect    
Overinvolved    
Overindulge    
Overparent    
overdo    
Overfeed    
Overrebellious    
 Actividad VI  
Capacidades  Observación, comparación, identificación, visualización y análisis 
Objetivo Ejercitar la capacidad de análisis textual para determinar las diferencias entre la situación 
comunicativa entre el TO y TM y analizar la cohesión léxica y gramatical 
Tiempo 2 sesiones de 1:40. En la primera sesión se analiza el texto y se inicia la traducción. En la 
segunda sesión se revisa la traducción. 
Instrucciones Leer el texto, analizar el texto, traducir y presentar el texto para revisión grupal 
 
Lea el siguiente texto extraído de https://www.washingtonpost.com/world/syria-is-emptying/2015/09/14/2b457a86-
534f-11e5-b225-90edbd49f362_story.html 
World 
‘Syria is emptying’ 
By Liz Sly September 14, 2015 
 
IZMIR, Turkey — A new exodus of Syrians is fueling the extraordinary flow of migrants and refugees to 
Europe, as Syria’s four-year-old war becomes the driving force behind the greatest migration of people to the 
continent since the Second World War. Syrians account for half of the 381,000 refugees and migrants who have 
sought asylum in Europe so far this year, which is in turn almost a doubling of the number in 2014 — making 
Syrians the main component of the influx. The continued surge through Europe prompted Hungary, Austria and 
Slovakia to tighten border controls Monday, a day after Germany projected that in excess of a million people 
could arrive by year’s end and began to impose restrictions on those entering the country. 
 
How many more Syrians could be on the way is impossible to know, but as the flow continues, their number is 
rising. According to the U.N. High Commissioner for Refugees, 78 percent of those who washed up on inflatable 
dinghies on the beaches of Greece in July were Syrian, the latest month for which figures are available. Some 
were already among the 4 million refugees who have sought sanctuary in neighboring countries, but many also 
are coming from inside Syria, constituting what Melissa Fleming of the UNHCR called a “new exodus” from the 
ravaged country. They are bypassing the refugee camps and heading straight for Europe, as the fallout from a 
war President Obama once called “someone else’s civil war” spills far beyond Syria’s borders. 
 
More are on the way. Syrians are piled up on the streets of the Turkish port city of Izmir waiting for a place on 
one of the flimsy boats that will ferry them across the sea to Greece, and they say they have friends and family 
following behind. “Everyone I know is leaving,” said Mohammed, 30, who climbed three mountains to make his 
way across the Turkish border from the city of Aleppo with his pregnant wife, under fire from Turkish border 





Analysts say it was inevitable it would come to this, that Syrians would eventually tire of waiting for a war of 
such exceptional brutality to end. At least 250,000 have been killed in four ferocious years of fighting, by 
chemical weapons, ballistic missiles and the barrel bombings by government warplanes that are the biggest 
single killer of civilians, according to human rights groups. Men on both sides die in the endless battles between 
the government and rebels for towns, villages and military bases that produce no clear victory. The Islamic State 
kills people in the areas it controls with beheadings and other brutal punishments. The United States is leading a 
bombing campaign against the Islamic State but has shown scant interest in solving the wider Syrian war, which 
seems destined to only escalate further with the deepening involvement of Russian troops. 
 
“It should surprise no one. Hopelessness abounds,” said Fred Hof, a former State Department official who is 
now with the Atlantic Council. “Why would any Syrian with an option to leave and the physical ability to do so 
elect to stay?” There are other nationalities, too; refugees from conflict zones such as Iraq, Afghanistan and 
Somalia, alongside a small number of economic migrants from countries that include Bangladesh, Pakistan and 
Senegal. But overwhelmingly this is a crisis of people fleeing war, and above all, the one in Syria, Fleming said. 
“In the absence of the Syrians coming in the numbers they are coming, there wouldn’t be this huge surge in 
numbers,” she said. “This is why we are calling it a refugee crisis, not a migrant crisis.” The exodus speaks in 
part to the deficiency of the underfunded aid effort, which has failed to provide anything more than basic 
subsistence to the refugees who have already fled the conflict into Jordan, Lebanon, Turkey and Iraq. Since the 
flow of refugees first began in 2012, U.N. officials have repeatedly warned of the consequences of neglecting the 
refugee crisis, Fleming said. 
 
“This was something Syrians felt they could tolerate for a certain amount of time because they hoped they could 
go home,” she said. “But with that hope becoming dimmer and dimmer and conditions becoming even harder, no 
one should question or be amazed at the large numbers of Syrians risking their lives to get to Europe.” 
Interviews with the Syrians crowding into Izmir to make the sea crossing from Turkey to Greece suggest that 
just as many are arriving from inside Syria. They come from every corner of Syria, but mainly the government 
and rebel-held areas that are more densely populated and more fiercely contested than the desert territories held 
by the Islamic State. 
 
Their sad stories track the tides of a war that has been largely ignored by the outside world. Ramadan 
Mohammed, 53, a widower who lost his leg in shelling in Aleppo in 2012, spends his days on a blanket on the 
street, waiting for another chance to board a boat after multiple failed attempts. It isn’t easy to climb into a 
flimsy dinghy with only one leg, he said, and if it sinks, as many do, he won’t be able to swim. But he grew 
despondent living alone in a tent in a refugee camp in Lebanon, and he hopes he will be able to find a job in 
Europe. 
 
Mohammed Hassan, 33, fled to a refugee camp in Lebanon from the town of Yabroud outside Damascus after 
Hezbollah fighters captured it from rebels in 2014. He said he could no longer bear watching his three children 
grow up without going to school, and he plans to bring them to Europe after he has settled there. “My wife wants 
me to go so that the children can get an education,” he said. Most making the journey are men, in part because 
families prefer to send their fathers and sons on the dangerous trek, to send later for their relatives after they have 
secured legal residency, Fleming said. But many are young and single, escaping a war they might otherwise have 
to fight. 
 
Saleh, 24, and his friend Abdul-Qader, 27, were soldiers in the Syrian army until rebels overran their checkpoint 
in the province of Idlib last year. They managed to get away but felt betrayed by their government’s failure to send 
reinforcements or supplies to their besieged post. “We were with the regime, but when they didn’t come to defend 
us, we decided to desert,” Saleh said. The pair have been on the run since, finding occasional work, and now have 
saved enough for the trip. Syria’s bitterly divisive politics are mostly forgotten in the dash to get to Europe. 
“Syrians are disgusted by politics,” said a 24-year-old man who left Damascus last week and hopes to resume his 
law studies in Germany. He fought briefly with a government militia in 2013 and decided to leave Syria after he 
was summoned last month to join the army, part of a new, countrywide call-up of reservists that has contributed 
large numbers of young men from government-held areas to this latest exodus from Syria. “I would have had to 
serve the regime and participate in killing civilians,” said the man, who asked to be identified only by his first 
name, Bashir. “Most Syrians are now convinced the war is pointless. We don’t know who is winning, and they are 
all just killing each other.” 
 
Lying on a mat nearby was a group of men who had fought with the rebels and had traveled from the southern 
province of Daraa, the birthplace of the 2011 revolt that sparked the war that triggered the refugee crisis. Their 
500-mile journey, an eight-day trek across the length of Syria and many of its front lines, guided by Bedouin 




through the government-held province of Suwayda, where the wife and six children of Abdul Kareem Mazen, 
traveling in a separate car, were detained by a local regime-backed militia. They were carrying the money for the 
journey and he is now stranded, Mazen said, without the means either to return to negotiate their release or press 
on to Europe. 
 
The next stretch traversed the eastern desert provinces controlled by the Islamic State, whose fighters routinely 
stop the smuggler convoys, interrogate the travelers and take into custody anyone they suspect may have fought 
with the Free Syrian Army, as well as professionals such as doctors and lawyers, according to several of the 
refugees who took the route. Those detained are sent to “repentance” camps, said Ayham Jarad, 38, who resisted 
threats of torture and did not admit his rebel affiliation. His friend did and was taken away. 
 
“People don’t want to fight any more. They just want to eat,” said Abu Hamza, another former rebel who 
recently left Daraa and asked to be identified only by his nickname. “I sold everything I had just to get here — 
my fridge, my bed, everything.” 
 
After successfully navigating government, rebel and Islamic State checkpoints, Abu Hamza and his party of nine 
men and three women were held up for days by Turkish guards who repeatedly turned them back. Eventually, 
one of the women, his brother’s wife, gave up and returned home, he said. The others made it and now are living 
cheerfully under a big tree on one of the backstreets of Izmir, tracking down smugglers and negotiating their 
passage to Greece. 
 
Análisis de la situación comunicativa 
 Emisor : ______________________________________________________ 
 Receptor : ____________________________________________________ 
 Finalidad : ____________________________________________________ 
 Lugar : ______________________________________________________ 
 Tiempo : _____________________________________________________ 
 Motivo : ______________________________________________________ 
 
Análisis textual 
 ¿Qué se dice?  
 ¿Qué presuposiciones existen? 
 ¿Las referencias culturales son conocidas por el receptor meta? 
 ¿Cuál es el tono? 
 Existen enunciados en sentido figurado, ¿Cuáles? 
 ¿Cuál es la función de las comillas? 
 Identifica los referentes culturales y determina si el receptor meta los reconoce. 
Análisis semántico 
En el siguiente enunciado “Most making the journey are men, in part because families prefer to send their 
fathers and sons on the dangerous trek, to send later for their relatives after they have secured legal residency, 
Fleming said, Cuál es el significado contextual de families? 
Analiza los siguientes grupos nominales e identifica que elementos están implícitos y explicítalos.  
 Syria’s four-year-old war 
 Rebel-held areas 
 Their 500-mile jouney 
 An eight –day trek 
 Underfunded aid effort 


















































Repetición simple (de un ítem léxico sin más variación 
formal que la derivada de los rasgos gramaticales  
       
       
Repetición compleja (entre palabras derivadas o 
idénticas con diferente función gramatical  
       
       
Sinónimos (propiamente dichos o textuales        
Antónimos        
Hiperónimos (significado) amplio)        
Hipónimos (significado específico)        
Análisis de la cohesión gramatical: relaciones entre 
palabras e ideas 
 Vocablo Expresiones 
Elipsis Omisión de repeticiones innecesarias    
Conectores Adición    
Oposición    
Causa    
Consecuencia    
Referencia Tiempo    
 Actividad VII  
Capacidades a 
desarrollar 
Observación, comparación, identificación, visualización, análisis e inferencia. 
Objetivo Ejercitar la capacidad de analizar e inferir.  
Tiempo 2 sesiones de 1:40. En la primera sesión se analiza el texto y se inicia la traducción. En la 
segunda sesión se revisa la traducción. 
Instrucciones Leer, analizar traducir el texto y presentarlo para revisión grupal 
 
Lea el siguiente texto extraído de http://www.criticalreading.com/inference_reading.htm 
Inference: Reading Ideas as Well as Words 
1 Ideally, speakers mean what they say and say what they mean. Spoken communication is not that simple. 
Much of what we understand—whether when listening or reading—we understand indirectly, by inference. 
Listening involves a complex combination of hearing words, analyzing sentence structure, and attempting to find 
meaning within the context of the given situation.  
2 The situation with the written word is no different. A text does not contain a meaning. Readers construct 
meaning by what they take the words to mean and how they process sentences to find meaning. Readers draw on 
their knowledge of the language and of conventions of social communication. They also draw on other factors, 
such as knowledge of the author (“Would Henry say such a thing?), the occasion (“No one knew such things 
then!”), or the audience (“He’d never admit that publicly.”) They infer unstated meanings based on social 
conventions, shared knowledge, shared experience, or shared values. They make sense of remarks by recognizing 
implications and drawing conclusions. Readers read ideas more than words, and infer, rather than find, meaning.  
3 Consider the following statement: The Senator admitted owning the gun that killed his wife. On the face 





not stated. We find meaning embedded in the words and phrases. Unpacking that meaning, we can see that the 
Senator was married and his wife is now dead—although this is not actually stated as such. (In fact, the sentence 
is about an admission of gun ownership.) It is as though the single sentence contains a number of assertions:  
 There is a Senator.     He owns a gun.  
 He is married.                   His wife is dead.  
 That gun caused her death.    The Senator admitted owning that gun. 
 
4 Clearly, the original sentence is a clearer and simpler way of conveying all of this information. Writers 
take note! On a more subtle level, we recognize that a public figure confronts involvement in a major crime. Our 
understanding need not stop there. We infer that the gun (or at least a bullet) has probably been recovered and 
identified as the murder weapon—or the notion of an admission would make little sense.  
5 We also recognize the danger of unwarranted inferences. We recognize that we do not necessarily know 
if the Senator's admission is true. We do not really know whether the Senator is in any way responsible for his 
wife's death, nor do we know that she died of gun shot wounds (she could have been hit over the head with the 
gun). We do not even know if it was murder—it might have been suicide or an accident.  
6 Are we reading things in here? Or are these meanings truly within the sentence? We are going beyond 
that the text says, but not beyond what it actually means to most readers.  
7 Inferences such as these are essential to both written and spoken communication. Writers often only 
hint at what they mean, and mean much more than they actually seem to say. On the other hand, we can see the 
danger (and temptation) of assuming facts or interpretations for which evidence is not present, and recognize that 
a critical reader reads with an open mind, open to many possible interpretations.  
8 The following story is often presented as a brain twister. In fact, it’s a reading exercise. A man and his 
son are driving in a car. The car crashes into a tree, killing the father and seriously injuring his son. At the 
hospital, the boy needs to have surgery. Upon looking at the boy, the doctor says (telling the truth), "I cannot 
operate on him. He is my son." 
9 How can this be? Decide on your answer before reading further. Whether this passage is a brain twister 
or a reading passage, readers must assume that any lack of understanding is not due to the story, but due to their 
own lack of understanding. We must work harder to think about how the story might make sense.  
11 We quickly see that we have to explain how a doctor can have a son ("I cannot operate on him. He is 
my son.") when at the same time the father is dead (“The car crashes into a tree, killing the father”). The answer: 
The doctor is the boy's mother. Many readers are blinded to this meaning by the sexist assumption that the doctor 
must be a male.  
Análisis de la situación comunicativa 
 Emisor :  ______________________________________________________ 
 Receptor : ____________________________________________________ 
 Finalidad : ____________________________________________________ 
 Lugar :  ______________________________________________________ 
 Tiempo : _____________________________________________________ 
 Motivo : ______________________________________________________ 
 
Análisis textual 
 ¿Qué se dice? ¿Cuál es el uso de comillas, cursivas y paréntesis? 
 Identifica los juegos de palabras. ¿Cuál es la función de este juego de palabras, cuál es el significado 
superficial y cuál es el significado profundo? Existen términos o enunciados en sentido figurado? 
¿Cuáles? 









Repetición simple (de un ítem léxico sin más variación formal que la derivada de 
los rasgos gramaticales (persona, número, género, tiempo, modo). 
   
Repetición compleja  (entre palabras derivadas o idénticas con diferente función 
gramatical (droga, drogadicto, drogarse...) 
   
Sinónimos(propiamente dichos o textuales    
Antónimos    
Hiperónimos (significado) amplio)    
Hipónimos (significado específico)    
 
Proceso de resolución de problemas 
Aplica el proceso de resolución de problemas: Identificación, descripción, alternativa de solución y evaluación 
de la solución a los siguientes enunciados: 
 Ideally, speakers mean what they say and say what they mean. 
 Writers often only hint at what they mean, and mean much more than they actually seem to say. 
 Are we reading things in here? Or are these meanings truly within the sentence? We are going beyond 
that the text says, but not beyond what it actually means to most readers 
 At the hospital, the boy needs to have surgery. Upon looking at the boy, the doctor says (telling the 
truth), "I cannot operate on him. He is my son” 
1.   
 Actividad VIII  
 
Capacidades  Observación, comparación, identificación, visualización, análisis e inferencia. 
Objetivo Ejercitar la capacidad de analizar e inferir.  
Tiempo 2 sesiones de 1:40. En la primera sesión se analiza el texto y se inicia la traducción. En 
la segunda sesión se revisa la traducción. 
Instrucciones Leer el texto, analizar el texto, traducir y presentar el texto para revisión grupal 
Lea el siguiente texto extraído de http://www.latimes.com/science/sciencenow/la-sci-sn-young-couch-
potatoes-pay-in-midlife-20151202-story.html 
Couch potato in your 20s? Your brain may suffer in your 50s, study finds 
 
A long-term study finds that people who watched more than three hours of TV a day in their 20s paid for it in their 50s with worse brain 
function. 
December 2, 2015 
Attention twenty-somethings: If you want to preserve your brainpower for middle age and beyond, you should 
turn off the TV and head to the gym right now. 
Skeptical? Consider the fates of 3,247 people who took a variety of cognitive function tests in their 40s and 50s 
after being tracked by researchers for 25 years. The people who were most likely to get the lowest scores were the 
ones who watched the most television and the ones who got the least exercise when they were young adults. The 
extreme couch potatoes — that is, those who were lazy on both counts — had the greatest risk of intellectual 




The results suggest it’s never too early for adults to start thinking about ways to stave off Alzheimer’s disease and 
other forms of dementia that are usually associated with old age, the study authors wrote. Experts have already 
linked sedentary behavior in middle age with cognitive impairrment, and the researchers wanted to see whether 
the relationship might start even earlier. 
So the team, led by Tina Hoang of the Veterans Affairs Medical Center in San Francisco, examined data from a 
study known as CARDIA, or Coronary Artery Risk Development in Young Adults. People between the ages of 
18 and 30 joined the study in the mid-1980s, and researchers checked in with them every two to five years to 
gauge their health and learn about their lifestyle choices, including exercise and TV viewing. When the study 
wrapped up in 2011, the participants took three tests to measure their cognitive processing speed, executive 
function and verbal memory. 
Among the 3,247 participants, 11% were judged to have “a long-term pattern of high television viewing,” which 
was defined as watching more than three hours a day at least two-thirds of the time. These TV addicts were 64% 
more likely than the others to have poor cognitive performance based on the results of a test that measured 
processing speed and executive function. They were also 56% more likely to perform poorly on another test of 
executive function only. This was true even after the researchers accounted for factors such as age, gender, 
educational level and body mass index. 
In addition, 16% of the participants qualified as having “a long-term pattern of low physical activity.” That 
meant the amount of time they spent jogging, biking, swimming, hiking, playing tennis, doing yard work or 
getting other types of exercise was usually so low that it would have ranked in the bottom 25% at the start of the 
study.  
Compared to people who had moderate to high levels of physical activity, the ones in the low-activity group 
were 47% more likely to score in the “poor” range on the test of processing speed and executive function, even 
after adjusting for things like age and BMI. 
When the researchers focused on the 1.6% of people with “very low” physical activity over time, the results 
were more striking — they were more than twice as likely to have poor cognitive performance on all three of the 
tests. 
Finally, the researchers looked at the 3% of people who consistently watched the most TV and got little exercise. 
Compared with the people who consistently got moderate to high amounts of exercise and consistently watched 
less than three hours of TV a day, the extreme couch potatoes were about twice as likely to score poorly on the 
two tests that measured processing speed and executive function. They also did worse on the test of verbal 
memory, but not by enough to be considered statistically significant. 
The findings are worth keeping in mind the next time you’re tempted to ditch boot camp and grab the remote 
instead.  
Análisis de la situación comunicativa 
 Emisor : ______________________________________________________ 
 Receptor : ____________________________________________________ 
 Finalidad : ____________________________________________________ 
 Lugar : ______________________________________________________ 
 Tiempo : _____________________________________________________ 
 Motivo : ______________________________________________________ 
 
Análisis textual 
 ¿Qué se dice? ¿Cuál es la relación del título con el contenido del texto?  
 ¿Cuál es la relación de la imagen con el título original? 
 ¿Se puede mantener esta relación imagen/titulo en tu propuesta de traducción? Aplica el proceso de 




 ¿Cuál es el tono? ¿Por qué? 
 
Análisis del significado 
 Identifica y plantea alternativas de traducción para: 
o los eufemismos 
o Términos imprecisos. 
o términos con sentido figurado 
o connotaciones particulares 
o Referentes 
 
 En estos dos enunciados aparece long-term, ¿El significado es el mismo? 
A long-term study finds that people who watched more than three hours of TV a day in their 20s paid 
for it in their 50s with worse brain function 
In addition, 16% of the participants qualified as having “a long-term pattern of low physical activity.” 
 ¿La economía de lengua en los referentes a la edad funciona de la misma forma en inglés y en español? 
 
Análisis sintáctico 
Analiza los siguientes enunciados: 
 That meant the amount of time they spent jogging, biking, swimming, hiking, playing tennis, doing yard 
work or getting other types of exercise was usually so low that it would have ranked in the bottom 25% 
at the start of the study. 
 Compared with the people who consistently got moderate to high amounts of exercise and consistently 
watched less than three hours of TV a day, the extreme couch potatoes were about twice as likely to 
score poorly on the two tests that measured processing speed and executive function 
o Identifica ideas principales y secundarias 
o Reduce el enunciado a su expresión mínima. 
o Reformúlalo de una forma natural y correcta 
o  
Actividad IX  
Capacidades  Observación, comparación, identificación, visualización, análisis e inferencia. 
Objetivo Ejercitar la capacidad de analizar e inferir.  
Tiempo 2 sesiones de 1:40. En la primera sesión se analiza el texto y se inicia la traducción. En 
la segunda sesión se revisa la traducción. 
Instrucciones Leer y analizar el texto, traducirlo y presentar el texto para revisión grupal 
Lea el siguiente texto extraído de http://www.nbcnews.com/id/6620793/ns/health-
childrens_health/t/overparenting/#.VrPLVLLhCM8 
Overparenting 
When good intentions go too far, kids can suffer  
F.Birchman / MSNBC.com / F.Birchman / MSNBC.com 
 
You can spot them in the grocery store. They’re the moms with the shopping cart cover that’s supposed to 
protect babies from lurking germs. You can see them on the playground hovering over their toddlers, negotiating 
toy disputes for their 7-year-olds. They’re in high school, phoning teachers if their children bring home anything 
other than A's. They’re even at college -– intervening with professors, setting up their children’s dorm rooms and 
bank accounts and keeping in near-constant contact with their kids via cell phone and instant messaging. 




And while in many communities the above behavior is par for the parental course, experts say that 
superparenting is really not so super. It’s more like over-anxious, over-vigilant and just plain overdone. 
Fragile creatures?  
Certainly, there are plenty of neglected children in America. But in middle class and upper middle class 
communities the coddled kid is becoming the norm, says Peter N. Stearns, a social historian at George Mason 
University in Fairfax, Va., and the author of "Anxious Parents: A History of Modern Childrearing in America." 
“In the last few decades the belief became popular that children are exceptionally fragile creatures and we should 
treat them that way,” says Stearns. 
The fact that many Americans are waiting longer to become parents and are having fewer children has also 
contributed greatly to the phenomenon. “If you have one or two children -– rather than four or five -- obviously, 
the individual child becomes much more precious,” he says. 
Andrea J. Buchanan, author of "Mother Shock: Loving Every (Other) Minute of It," says she sees a clear link 
between uber-parenting and today’s highly educated mommyforce. When it comes time to have children, she 
says, many career-oriented women still end up putting their career on the backburner and their children on the 
front. At the same time, many mothers (and fathers) try to bring the same work ethic to parenting as they once 
did to their careers: they’re willing to work hard, they’re ambitious and competitive, and they have a desire for 
accomplishment, control and results. 
Buchanan says she thinks the problem starts even before the baby arrives. “I like to use the trip analogy," she 
says. "Instead of just packing your suitcase and reading the tour book, many pregnant women are now made to 
feel they must learn how to fly the plane. So this is where it begins. You get sucked into it right then.” Parents 
are given this false notion that they can and should control all aspects of child-rearing from conception to the 
child’s post-doctoral work, she says. 
The sum effect has been that parenting has become complicated beyond what most of us believe we can handle 
on our own, says Dr. Bernardo J. Carducci, a professor of psychology at Indiana University in New Albany, Ind., 
and the director of its Shyness Research Institute. 
“As we make parenting more and more complicated," he says, "what happens is people are uncertain what to do. 
Every time you have uncertainty, you have anxiety.” According to Carducci, fear is the stuff of overparenting. 
Maternal bling-bling  
Much of the $6 billion that Americans spend annually on baby gear is spent because marketers have scared us 
into buying it or because everyone we know has a certain stroller or diaper bag, Carducci says. It’s what he calls 
maternal bling-bling -- stuff we get to make us feel like we’re good parents. 
“To alleviate your anxiety you buy what the marketers say you need and what the other mothers in Mommy and 
Me have," he says. "That’s conformity. You can look at a suburban mom and a rapper and see the same thing. 
They’re surrounded by this stuff. It’s a way to compare yourself to others and announce to the world that you’re 
a ‘good’ mom.” 
Then, once a child starts school, the chances for overparenting and the pitfalls for not doing so abound, says Dr. 
Alexandra Barzvi, clinical coordinator for the Institute of Anxiety and Mood at the New York University Child 
Study Center. “Many parents are even worked up about which preschool their child gets into," she says. "They 
see it as a very competitive world and they introduce this to their children right away.” By the time the children 
are ready to try to get into college, the parental anxiety -- as well as the child’s -- is often out of control. The 
Child Study Center recently introduced a workshop to help teens and their parents deal with the anxiety of 
applying for college. 
“In our society now, a child’s success in school has become emblematic of your success as a parent,” says 
Stearns. So if you have a kid who gets into (never mind graduates from) Harvard, that’s as good as a stellar 




While over-anxious parenting may make us feel better in the short-term, says Carducci, there are long-term 
consequences. Over-anxious parents raise emotionally fragile kids -- kids who can’t stand on their own. They 
don’t know how to make sound decisions and they aren’t equipped to deal with failure and frustration. 
“Frustration tolerance is the best predictor of self-esteem,” notes Carducci. When a child can endure failing, pick 
himself up and carry on, he gains strength and confidence. When he knows he’s done something on his own -– 
whether he succeeds or fails -- he’ll be proud of his effort. 
Charting their own course  
On the other hand, if a child is made to believe that he couldn’t survive without his dad or mom bailing him out 
or somehow protecting him, it has the opposite result. Carducci says it sends a clear message to kids that they are 
incapable of success or decision-making without their parents. Furthermore, many professionals contend 
overparented kids are at a higher risk for anxiety disorders and depression. They also tend to have trouble 
charting their course later in life. 
“Hot-house raised kids often need a period in which they need to wander later,” says Stearns. “This isn’t bad 
necessarily, but it’s not how life used to be. Kids used to graduate college and then enter the workforce.” He sees 
the delayed growing up, where kids meander after college, as their way of reclaiming their childhood -- leading 
the less directed and controlled life that they probably should’ve had as youngsters. 
Another impact, says Stearns, has been on something even less intangible. “Parenting has become less enjoyable 
and that’s really the shame,” says Stearns. 
Dr. George Cohen, a clinical professor of pediatrics at George Washington University School of Medicine in 
Washington, D.C., and a spokesperson for the American Academy of Pediatrics, says that while overparenting 
can be a problem, there’s also the good side of it –- at least the children are lucky enough to have parents who 
are vigilant and care, albeit perhaps a little too much. “Finding a happy medium -– parenting enough but not too 
much -- is sometimes easier said than done,” says Cohen. 
It’s not even that people who overparent are fanatics necessarily. They’re more than likely just confused and 
uncertain. “A lot of times the reason some parents are overly anxious is because they don’t know what to do," he 
says. "They read one article and it tells them to do one thing, another article tells them to do the opposite. Parents 
often don’t know what to believe or where to turn." 
A good pediatrician can do an anxious parent a world of good, according to Cohen. "Sometimes people can start 
out as an overanxious parent but as they become much more comfortable they strike a better balance," he says. 
Love them the way they are  
Nobody is suggesting that parenthood can or should be anxiety-free. What they are suggesting is that parents 
love their children for who they are, not what they want them to be. Most people don’t excel in every subject. So 
getting straight A's is probably more about what you want rather than a true reflection of your child’s abilities. 
Also, allowing your child to fail, experience frustration and negotiate his or her own way in school and life –- 
suffering consequences and reaping the benefits -– is not only wise, it’s essential. 
So next time you’re tempted to phone your child’s teacher because of a bad test score, ask yourself: Is this as 
important as I think it is? Remember, the world will continue to exist even if your child fails his French test. The 
idea is that you want to take the pressure off of yourself and allow your child to learn on his own as often as 
possible. 
Victoria Clayton is a freelance writer based in California and co-author of the new book "Fearless Pregnancy: 
Wisdom and Reassurance from a Doctor, a Midwife and a Mom," published by Fair Winds Press. 
Análisis de la situación comunicativa 
 Emisor : ______________________________________________________ 




 Finalidad : ____________________________________________________ 
 Lugar : ______________________________________________________ 
 Tiempo : _____________________________________________________ 
 Motivo : ______________________________________________________ 
 
Análisis textual 
 ¿Qué se dice? ¿Qué presuposiciones existen? 
 ¿Cuál es la superestructura del texto? ¿Qué unidades informativas se puede establecer en cada sección? 
 ¿Cuál es la relación del primer párrafo con el contenido del texto? 
 ¿Qué situaciones que se presentan en el primer párrafo no son aceptables por el receptor del texto meta? 
Aplica el proceso de resolución de problemas. 
 ¿Cuál es el tono? ¿Por qué? 
 
Análisis del significado 
Parafrasea el significado de las siguientes frases: 
 superparenting is really not so super. 
 today’s highly educated mommyforce 
 many career-oriented women 
 "That’s conformity 
 Maternal bling-bling 
 You can look at a suburban mom and a rapper and see the same thing. 
 “Hot-house raised kids often need a period in which they need to wander later,” 
 parenting enough but not too much 
 






Repetición simple (de un ítem léxico sin más variación formal que la derivada de 
los rasgos gramaticales  
   
Repetición compleja (entre palabras derivadas o idénticas con diferente función 
gramatical ) 
   
Sinónimos (propiamente dichos o textuales    
Antónimos    
Hiperónimos (significado) amplio)    
Hipónimos (significado específico)    
 
Análisis de la cohesión gramatical: relaciones entre palabras e ideas 
  Vocablo Expresiones 
Elipsis Evitar repeticiones innecesarias   
Conectores Adición   
Oposición   
Causa   
Consecuencia   
Referencia Tiempo   
 
Actividad X  
Capacidades  Observación, comparación, identificación, visualización, análisis e inferencia. 
Objetivo Ejercitar la capacidad de analizar e inferir.  
Tiempo 2 sesiones de 1:40. En la primera sesión se analiza el texto y se inicia la traducción. En 




Instrucciones Leer y analizar el texto, traducirlo y presentar el texto para revisión grupal 
 
Lea el siguiente texto extraído de http://www.k-international.com/blog/how-to-translate-a-joke/ 
How to Translate a Joke  
June 2, 2011/5 Comments/in Language Blog /by Alison Kroulek 
 
Humor is, without a doubt, one of the hardest things to translate. This was definitely apparent in the worldwide 
coverage of the Egyptian uprising earlier this year: jokes were central to the protests, but according to Al Masry 
Al Youm, unless they were written in English they were often lost in translation. 
Is it possible to translate a joke? Of course, but it can be difficult because jokes often depend on “inside 
knowledge” that has to be explained to outsiders. As the saying goes, “if you have to explain a joke, it isn’t 
funny anymore.” Also, what people consider funny can vary from place to place. Consider, for example, how 
different American humour is from British humour, even without a language barrier to cross. 
Al Masry Al Youm looked at the English translations of two popular (and funny) Egyptian novels to get a better 
idea of how translators handle this particular hurdle. 
For Khaled al-Khamissi’s Taxi, translator Jonathan Wright tried to make the jokes stand on their own as much as 
possible, though that meant that some of them had to be taken out of the text altogether. The easiest jokes to 
translate, naturally, were the ones about sex, but even when it comes to this universal human experience, cultural 
differences and wordplay such as puns can make a joke impossible to translate. 
For example, Wright told Al Masry Al Youm that he had to get rid of a Viagra joke “because I couldn’t see a 
way to convey the pun on the two aspects of wuquuf, stopping and standing. [The joke] referred to a warning on 
the packet that read: wuquuf mutakarrir [makes frequent stops], the warning they put on the back of buses.” 
Rather than removing pieces of the text that English-speaking readers wouldn’t “get,” translator Nora Eltahawy 
tried to let them in on the joke with detailed footnotes for reference when she translated Ghada Abdel Aal’s I 
Want to Get Married!. However, she told “ Al Masry Al Youm that even so, some of the humour was impossible 
to do justice to in translation: 
“The hardest part was definitely coming to grips with the fact that there’s something very particular about 
Egyptian Arabic humor that would never translate as funnily, no matter how hard I tried…“A ‘damn you’ will 
never do ‘yekhrib beitek’ justice – and I wasn’t about to go the Arabic 101 route with a literal ‘may a curse be 
leveled on your house.’ So I did what I could and panicked about it a lot.” 
Análisis de la situación comunicativa 
 Emisor : ______________________________________________________ 
 Receptor : ____________________________________________________ 
 Finalidad : ____________________________________________________ 
 Lugar : ______________________________________________________ 
 Tiempo : _____________________________________________________ 
 Motivo : ______________________________________________________ 
 
Análisis textual 
 ¿Qué se dice?  ¿Qué presuposiciones existen? 
 ¿Qué unidades informativas se puede establecer en cada sección? 
 ¿Cuáles son las marcas argumentativas del texto? 
 Identifica las referencias culturales ¿Se manifiestan de la misma forma en la LT? 
 ¿Qué situaciones que se presentan en el primer párrafo no son aceptables por el receptor del texto meta? 
Aplica el proceso de resolución de problemas. 





Análisis del significado 
 Parafrasea el significado de estas unidades 
o Egyptian uprising 
o Inside knowledge 
o Outsiders 
o to make the jokes stand on their own 
 Elabora el campo semántico de Humor  
 Explica los posibles significados de ‘damn you’ 
 ¿Qué relación se establece entre viagra and wuquuf? 
 ¿Se debe traducir el chiste en este texto? Justifica 
 Aplica el proceso de resolución de problemas a la traducción del chiste. 
 Realiza en análisis descomponencial de wordplay y pun 
 
 Semas comunes Semas diferenciadores 
Wordplay   
Pun   
 
 Actividad XI  
Capacidades  Observación, comparación, identificación, visualización, análisis e inferencia. 
Objetivo Ejercitar la capacidad de analizar e inferir.  
Tiempo 3 sesiones de 1:40. En la primera sesión se analiza el texto y se inicia la traducción. En 
la segunda y tercera sesión se revisa la traducción. 
Instrucciones Leer y analizar el texto, traducirlo y presentar el texto para revisión grupal 
 
Lea el siguiente texto extraído de http://www.collegeconfidential.com/admit/are-you-a-helicopter-parent/ 
Are You A Helicopter Parent? 
Or maybe you’re a Humming Bird Parent. Either way, if you are, you have the distinct ability to hover over 
your child (or children), overseeing every small developmental detail. Your particular area of expertise is 
educational opportunities. Those skills emerge with special vigor during your offspring’s later high school years, 
when the college process looms large.  
The media are filled with rants about and defenses of helicopter parents. Here’s just a sampling 
Lisa Belkin, in her New York Times Motherlode blog, writes “In Defense of Helicopter Parents”: I have 
helicoptering tendencies. I like to think that awareness of the problem is part of its prevention, but when it comes 
to my children I have been known to remind, help, smooth the way, add my two cents and check-up on them more 
than a less enmeshed mother might consider absolutely necessary. I try not to be as extreme as some (I can never 
imagine calling a college professor to discuss grades, or coming along on a job interview, as some parents have 
been known to do.) And as they get older I am purposely sitting on my hands, biting my tongue and reining myself 
in, because I understand that independence (theirs) is a muscle that needs exercise. Even so, I can understand 
how parents can go from helpful to hovering. For years the message we’re given is “the world is scary and 
complicated; your kids need you to navigate.” Then one day (their 18th birthday? The day the leave for college?) 
we are told: “Time is up. Pencils down.” 
Reporter Don Aucoin writes an article in the Boston Globe defending helicopter parenting.  
Beyond such undeniable excesses, a quiet reappraisal of helicopter parents is underway. Some researchers have 
begun to argue that late adolescence and young adulthood are such minefields today – emotional, social, sexual, 
logistical, psychological – that there are valid reasons for parents to remain deeply involved in their children’s 




helicopter parents may have a vital role to play as career counselors or even as providers of financial aid to their 
offspring. 
Aucoin goes on to redefine the terms we use to describe “involved” parents, drawing a distinction between over-
parenting and helicopter parenting.  
“Over-parenting,” explains social historian Barbara Dafoe Whitehead, “is not letting our kids take the 
consequences of their actions, swooping down to rescue them, and the result would be a spoiled brat. But helicopter 
parenting is entirely different, and I think it is a positive style of child-rearing.” 
Aucoin also provides data to show that a parent’s fingerprints on a child’s life does not de facto cripple that child, 
citing the 2007 research of Jillian Kinzie, the associate director of Indiana University’s Center for Postsecondary 
Research, which looked the effects of so-called helicopter parents on students at 750 colleges. Those students 
“were more engaged in learning and reported greater satisfaction with their colleges,” Aucoin writes. Adds 
Kinzie: “They tended to have more interactions with the faculty, they tended to be involved in active learning, 
collaborative learning, more often than their peers.” (But, he adds, their grades were slightly lower.) 
Kinzie’s first response to the data, she says, was: “This can’t be right. We have to go back and look at this 
again.”  Not everyone agrees with that sunny conclusion, though. Susan Newman, the author of “Nobody’s Baby 
Now: Reinventing Your Adult Relationship With Your Mother and Father,” told Aucoin that helicopter parents 
“do their children an extreme disservice.” 
When parents are making decisions for their children all the time and protecting them, when they get out on their 
own they don’t know a thing about disappointment,” Newman says. 
“I’ve seen a lot of these children who are parented in the helicopter manner who can’t make a decision. They are 
calling home constantly: ‘I don’t get along with my roommate, what should I do? My roommate ate my food, 
what should I do’?” 
Are you a helicopter parent? Are you wary of becoming one? And does any of this new thinking make you feel 
any better? 
Fair warning, eh? Judy Fortin, on the other hand, issues a valid counterpoint: 
Competition is tougher than ever this year to get into the freshman class at Georgia Tech in Atlanta. The 
admissions office received close to 10,000 applications for just 2,400 slots. 
Every day, Director of Admissions Ingrid Hayes and her staff field calls from anxious parents wanting to know 
how their child stacks up. “I know they want to give the extra nudge and we appreciate that,” Hayes said, “but 
we really do want the students to take center stage in the process.” These over-involved moms and dads have 
come to be known as “helicopter parents.” Hayes said they are a bigger part of the college admissions process 
than ever. 
Clinical psychologist Mark Crawford explained the term comes from the concept of hovering. “They’re always 
around their kids’ life, kind of on the fringe, always making sure things go the way they need to go and not really 
allowing the kids to figure out solutions to problems on their own.”  Crawford described well-meaning parents 
he’s counseled who want the best for their child, but never want that child to fail. “I see a lot of parents who hold 
their kid’s hand across the high school graduation stage and think when they send them off to college all will be 
well,” Crawford said. “They are not doing them a favor. They are actually doing them a disservice.” 
Crawford said children of “helicopter parents” may have trouble later when they’re asked to take responsibility 
in the adult world. “They tend to blame others for bad outcomes that result from neglecting responsibilities or 
making poor choices,” Crawford said. Some turn out to be “perpetually anxious adults who take very few risks 




Georgia Tech Dean of Students John Stein often has to deal with the immediate effects on campus. “It’s a rare 
day that I don’t have at least one telephone call from a family member who is concerned about something going 
on with their son or daughter.” Times have changed from his days as an undergraduate, he observed. “My mom 
never called the college I attended. It’s a very different world now. We’ve had to adapt.” 
Stein believes part of the problem is that college students are tethered to their parents via cell phones, e-mail and 
instant messaging. “They have made for a 24/7 kind of connection,” Stein said. 
In fact, a report from the National Survey of Student Engagement reported 86 percent of first-year college 
students were in frequent contact with their mother via phone or computer. And 71 percent of freshmen 
communicated frequently with their fathers. The same report concluded students with higher levels of parental 
involvement had significantly lower grades. 
“I see students struggle with this every day,” Stein said. “You know, this is a life experience. It’s the first time 
many students have to navigate daily life on their own.” Okay, mea culprit, as I always say. I’ve been guilty of 
hovering too. Since I have a son and a daughter who went through the college process loop some time ago, I 
guess you could have referred to me as a Chinook parent. 
Anyway, weigh the pros and cons. You may even want to sample some other parental true confessions on the 
College Confidential discussion forum. If so, start here and then take a long hard look in the mirror.Don’t forget 
to check out all my admissions-related articles and book reviews at College Confidential. 
Análisis de la situación comunicativa 
 Emisor : ______________________________________________________ 
 Receptor : ____________________________________________________ 
 Finalidad : ____________________________________________________ 
 Lugar : ______________________________________________________ 
 Tiempo : _____________________________________________________ 
 Motivo : ______________________________________________________ 
 
Análisis textual 
 ¿Qué se dice? ¿Qué presuposiciones existen? ¿Qué unidades informativas se puede establecer en el 
texto? 
 ¿Cómo es la superestructura? 
 ¿Cuál es la función de las imágenes y cómo se relacionan con el contenido y el título? 
 Identifica las referencias culturales y establece criterios para clasificarlos. ¿Se manifiestan de la misma 
forma en la LT? ¿Cuál es el tono? ¿Por qué? 
 




Repetición simple (de un ítem léxico sin más variación formal que la derivada de los 
rasgos gramaticales  
  
Repetición compleja (entre palabras derivadas o idénticas con diferente función 
gramatical ) 
  
Sinónimos (propiamente dichos o textuales   
Antónimos   
Hiperónimos (significado) amplio)   
Hipónimos (significado específico)   
 
Análisis de la cohesión gramatical  
a) Marca argumentativa  Conector Función 
b) Reforzar una idea    




d) Confirmar una presuposición     
e) Contraste    
f) Simultaneidad    
c) Comparación    
d) Salvedad     
 
Identifica las unidades fraseológicas, su significado denotativo y connotativo, y la estrategia que empleaste 
para su traducción  
 
¿Qué tipo de problemas fueron más frecuentes?  
( ) Falsos amigos    
( ) Calcos     
( ) Neologismos  
( ) Nombres Propios   
( ) Giros idiomáticos   
( ) Otros 
 
¿Qué estrategias empleaste para la traducción de giros idiomáticos? 
i. Documentación 
ii. Inferencia por contexto verbal 
iii. Uso de conocimientos previos 
iv. Inferencia por contexto situacional 
v. Una combinación de ____________________ 
Actividad XII  
Capacidades  Observación, comparación, análisis, toma de decisiones y valoración. 
Objetivo Ejercitar la capacidad de evaluación de la calidad.  
Tiempo 1 sesión de 1:40 para la evaluación y 1 sesión de 1:40 para la presentación y debate. 
Instrucciones Leer ambos textos, evaluar la traducción y presentar el informe de revisión  
Observe y compare los siguientes textos 
Egypt: Wanna be a Bride; From Blog to TV  
 
Posted 4 September 2010  
  
More than two years ago, Global Voices Online ran 
an article about Egyptian blogs which were published 
into books. Now one of those books was turned into a 
television series that is currently being aired during 
the holy month of Ramadan. 
The Blog, Book, and TV Series 
Ayza Atgawez – Wanna be a Bride – is the name 
of the blog [Ar], the book [Ar], and also the new 
television series. It is made up of humorous short 
stories about a girl's endless quest to find a suitable 
husband. 
And here is how the blogger/writer Ghada Abdel 
Aaal summarizes her series of blogs:  
I represent about 15 million girls between the ages of 
25 and 35 years, whom society is chasing and 
insulting to get married. However, they have nothing 
to do about not finding a suitable husband yet. 
Egipto: Quiero ser una novia; del blog a la 
TV  
 
Traducción publicada el 3 Octubre 2010  
Hace más de dos años, Global Voices Online publicó 
un artículo sobre los blogs egipcios que luego fueron 
publicados como libros. Ahora uno de esos libros fue 
convertido en serie de televisión y fue emitida 
durante el mes sagrado de Ramadán. 
El blog, el libro y la serie de TV 
Ayza Atgawez – Quiero ser una novia – es el nombre 
del blog ar, el libro ar, y también la nueva serie de 
televisión. Está hecho de pequeños relatos cómicos 
sobre la búsqueda interminable de una chica para 
encontrar un esposo adecuado. 
 Y así es cómo la blogger/escritora Ghada Abdel 
Aaal resume su serie de blogs: 
Represento a alrededor de 15 millones de chicas entre 
los 25 y 35 años de edad, a quienes la sociedad está 
persiguiendo y ofendiendo para que se casen. Sin 
embargo, ellas no quieren tener algo que ver con el 
hecho de no encontrar un esposo adecuado aún. 
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ESTILO: Se mantuvo ….   
1 el tono del TO.    
2 la intención del autor del TO.   
3 los rasgos de estilo propios del tipo de texto.   
SINTAXIS: En la construcción de los enunciados ….   
4 no hay interferencia del TO    
5 no hay errores de concordancia o de uso inadecuado de verbos, pronombres y 
artículos. 
  
6 hay coherencia y cohesión entre las estructuras e ideas.   
7 el orden de las palabras es correcto y natural.   
8  las transiciones son coherentes y permiten la lectura sea fluida y natural.   
9 no se refleja traducción literal.   
Léxico: La selección lexical   
10 es precisa y adecuada al tema.    
11 es precisa y adecuada para el tipo de texto.   
12 es funcional.   
13 no evidencia falsos amigos   
14 refleja colocaciones naturales en lengua meta.   
15 es culturalmente dinámica.   
16 no refleja palabras inexistentes o poco conocidas.   
ORTOTIPOGRAFÍA : En las oraciones …   
17 Se han colocado las tildes adecuadamente.   
18 No se ha agregado u omitido sílabas, consonantes o vocales.   
19 El uso de mayúsculas y minúsculas es adecuado   
20 Los espacios divisiones y justificaciones son adecuadas   
PUNTUACIÓN: La puntuación del texto   
21 es correcta y adecuada    
22 favorece la fluidez y naturalidad del TM.   
23  la puntuación no cambie el sentido del TO   
24 No haya interferencias del TO   
SENTIDO: La traducción   
25 Mantiene el sentido del TO en forma precisa   
26 presenta ideas coherentes y lógicas.   
27 no presenta contradicciones   
28 No presenta adiciones injustificadas   
29
  
No presenta omisiones injustificadas   
Evalúe la calidad de la traducción de acuerdo a los siguientes parámetros. 
Actividades Parámetro Evaluación Si  No Observaciones 
Evalúe la 
transferencia de 
sentido del TO 
Exactitud ¿Refleja el TM el mensaje del TO?     
Integridad ¿Se ha omitido algún elemento del 
mensaje? 






Lógica ¿Tiene sentido la secuencia de 
ideas? ¿Existen contrasentidos o 
sin sentidos? 
   
Hechos ¿Existen errores conceptuales o 
factuales? 
   
                                                          
1 Adaptación de Rojas Campos Oscar (2004) “El portafolio y la evaluación 




















Fluidez ¿Es clara la conexión entre frases y 
la relación sintáctica?  
¿Hay frases difíciles de leer? 
   
Adecuación ¿Es adecuado el lenguaje al 
destinatario y función de la 
traducción? 
   
Terminología y 
fraseología 
¿Corresponde la terminología y 
fraseología a las de un TO sobre el 
mismo tema redactado en la LM? 
   
Idiomatismos ¿Son idiomáticas las expresiones?    
Norma ¿Se han respetado las reglas de 
gramática, ortografía y puntuación 
y el estilo de la casa? 
   
Evalúe la  
Presentación de 
la traducción. 
Maquetación ¿Es adecuado el diseño, 
composición de página, espaciado, 
márgenes, etc.? 
   
Tipografía ¿Existen problemas tipográficos 
con el TO? 
(negrita, subrayado, tipo/tamaño? 
   
Distribución del 
documento 
¿Es apropiada la disposición del 
documento?(Correspondencia y 
numeración, encabezamientos, 
notas al pie, índice, cuadros) 
   
Actividad XIII  
Capacidades  Observación, comparación, análisis, toma de decisiones y valoración. 
Objetivo Ejercitar la capacidad de evaluación de la calidad.  
Tiempo 1 sesión de 1:40 para la evaluación y 1 sesión de 1:40 para la presentación y debate. 
Instrucciones Leer ambos textos, analizar el TO, evaluar el TM y presentar informe de evaluación de 
la calidad. 
 




The authors of this guide represent three 
organizations whose missions overlap in a 
commitment to the wellbeing of children. We share 
concerns about the escalating misuse and overuse 
of screen technologies in the lives of even the very 
young. We recognize the primary importance of 
nurturing young children’s active and hands-on 
creative play, time with nature, and their face-to-
face interactions with caring adults and other 
children. We see how screen time can interfere with 
these and other essentials of early childhood.  
 
Each of us has worked with and for young children 
for decades. We each have worked intensively to 
mitigate the harmful effects of screen media on 
young children. That said, we are by no means 
Prefacio  
Las autoras de esta guía representan tres organizaciones 
cuyas misiones se superponen en un compromiso por el 
bienestar de los niños. Compartimos las preocupaciones 
sobre el incremento del abuso de las tecnologías de 
pantalla en las vidas de incluso los más jóvenes. 
Reconocemos la importancia primordial de nutrir y 
fomentar en los niños la práctica del juego activo y 
creativo, tiempo con la naturaleza, y sus interacciones 
cara a cara con adultos y otros niños. Vemos cómo el 
tiempo de pantalla puede interferir con estos y otros 
elementos esenciales de la niñez temprana.  
 
Cada una de nosotras ha trabajado con y para niños 
durante décadas. Cada una de nosotras ha trabajado 
intensamente para mitigar los daños causados por la 




technophobes. Collectively we tweet, text, blog, 
Skype, and enjoy new technologies in all sorts of 
ways. Our backgrounds include creating, and 
performing in, media programs for young children 
and consulting on their content; helping teachers 
grapple with the impact of media on children in 
their classrooms; and working extensively with 
families struggling with screen time issues.  
 
Based on mounting evidence, we are worried about 
the harm done to children’s health, development, 
and learning in today’s media-saturated, 
commercially-driven culture. It’s clear that both the 
nature of what children encounter on screens and 
the amount of time they spend with screens are vital 
issues.  
 
In the interests of children’s wellbeing, we believe 
the early childhood community needs to study the 
issues surrounding screen technologies, make 
informed decisions about their use in classrooms 
and child care settings, and work with parents to 
manage screen time and content in ways that best 
serve young children.  
Susan Linn, EdD  
Campaign for a Commercial-Free Childhood 
(CCFC)  
 
Joan Almon Alliance for Childhood  
 
Diane Levin, PhD  
Teachers Resisting Unhealthy Children’s 
Entertainment  
queremos señalar que no somos tecnófobos. 
Colectivamente tuiteamos, blogueamos, enviamos 
mensajes de texto, usamos Skype y disfrutamos de las 
nuevas tecnologías de distintas maneras. Nuestra 
experiencia incluye la consultoría de contenidos, la 
creación y el desempeño de programas mediáticos 
infantiles, la asesoría a maestros en el impacto de los 
medios sobre sus alumnos, y extensa colaboración con 
familias que luchan con el tema del tiempo frente a la 
pantalla.  
Observando la creciente evidencia, nos preocupan los 
efectos negativos hoy en día de la comercialización 
excesiva y la sobresaturación de medios sobre la salud, el 
desarrollo y el aprendizaje infantil. Es obvio que tanto la 
índole de lo que los niños encuentran en las pantallas 
como la cantidad de tiempo que pasan ante las mismas 
son asuntos vitales.  
En aras del bienestar infantil, creemos que la comunidad 
de la niñez temprana necesita estudiar la problemática en 
torno a las tecnologías de pantalla, tomar decisiones 
informadas sobre su uso en las aulas y centros de 
cuidado, y asesorar a los padres en la administración de 
contenido y tiempo frente la pantalla para beneficio de 
los niños.  
Susan Linn, EdD 




Alianza Para La Infancia  
 
Diane Levin, PhD  
Maestros Resistiendo El Entretenimiento Infantil  
 




ESTILO: Se mantuvo ….   
1 el tono del TO.    
2 la intención del autor del TO.   
3 los rasgos de estilo propios del tipo de texto.   
SINTAXIS: En la construcción de los enunciados ….   
4 no hay interferencia del TO    
5 no hay errores de concordancia o de uso inadecuado de verbos, pronombres y 
artículos. 
  
6 hay coherencia y cohesión entre las estructuras e ideas.   
7 el orden de las palabras es correcto y natural.   
8  las transiciones son coherentes y permiten la lectura sea fluida y natural.   
9 no se refleja traducción literal.   
Léxico: La selección lexical   
10 es precisa y adecuada al tema.    
11 es precisa y adecuada para el tipo de texto.   
12 es funcional.   
13 no evidencia falsos amigos   
14 refleja colocaciones naturales en lengua meta.   
15 es culturalmente dinámica.   
16 no refleja palabras inexistentes o poco conocidas.   




17 Se han colocado las tildes adecuadamente.   
18 No se ha agregado u omitido sílabas, consonantes o vocales.   
19 El uso de mayúsculas y minúsculas es adecuado   
20 Los espacios divisiones y justificaciones son adecuadas   
PUNTUACIÓN: La puntuación del texto   
21 es correcta y adecuada    
22 favorece la fluidez y naturalidad del TM.   
23  la puntuación no cambie el sentido del TO   
24 No haya interferencias del TO   
SENTIDO: La traducción   
25 Mantiene el sentido del TO en forma precisa   
26 presenta ideas coherentes y lógicas.   
27 no presenta contradicciones   
28 No presenta adiciones injustificadas   
29
  
No presenta omisiones injustificadas   
Evalúe la calidad de la traducción de acuerdo a los siguientes parámetros. 
Actividades Parámetro Evaluación Si  No 
Evalúe la 
transferencia de 
sentido del TO 
Exactitud ¿Refleja el TM el mensaje del TO?    






Lógica ¿Tiene sentido la secuencia de ideas? ¿Existen 
contrasentidos o sin sentidos? 
  
Hechos ¿Existen errores conceptuales o factuales? 
¿Se han trasladado las mismas unidades 
informativas? 






Evalúe la corrección 
y adecuación del 
lenguaje 
 
Fluidez ¿Es clara la conexión entre frases y la relación 
sintáctica?  ¿Hay frases difíciles de leer? 
  





¿Corresponde la terminología y fraseología a las de 
un TO sobre el mismo tema redactado en la LM? 
  
Idiomatismos ¿Son idiomáticas las expresiones?   
Norma ¿Se han respetado las reglas de gramática, ortografía 
y puntuación y el estilo de la casa? 
  
Evalúe la  
Presentación de la 
traducción. 
Maquetación ¿Es adecuado el diseño, composición de página, 
espaciado, márgenes, etc.? 
  
Tipografía ¿Existen problemas tipográficos con el TO?   
Distribución  ¿Es apropiada la disposición del documento?   
Actividad XIV  
Capacidades a 
desarrollar 
Observación, comparación, identificación de errores, análisis e inferencia. 
Objetivo Identificar y clasificar errores de traducción 
Tiempo 2 sesiones de 1:40. En la primera sesión se analiza el texto y se inicia la traducción. En 
la segunda sesión se revisa la traducción. 
Instrucciones Leer ambos textos, analízalos r el texto, traducirlo y presentar el texto para revisión 
grupal 





En la pelota hay 12 diferentes agujeros geométricos y cada cubo debe pasar uno de los agujeros. El cubo tiene 4 
colores. La pelota es de 2 colores, Mientras mantiene la tapa arriba y debajo de la pelota y gire para abrir la pelota 
y sacar los cubos de la pelota. 
Función: 
 Para conocer 6 colores y la figuración geométrica de 12 tipos. 
 Para poner cada cubo en agujero correcto. 
 Para practicar la fuerza de las manos por volver y abrir la pelota. 
 Para jugar la pelota como el juego rodador por los padres y los niños 
 
II. Clasifica los errores subrayados en este cuadro: 
Error de lengua Enunciado 
Ambigüedad  
Barbarismos: anglicismo  
La formulación incomprensible  
Ortográfico  
Selección lexical  
Repetición (abusiva)  
Sintaxis  
Falta de naturalidad  
 
II. A continuación lee el texto original. ¿Encuentra algún error de redacción y coherencia en el TO? ¿A qué se 
debe que el TO tenga errores? Formula una predicción y justificala 
 
PUZZLE BALL 
There are 12 different geometric holes on this ball. A block can be placed into its own hole, the block has 4 colors, 
and the ball has 2 colors. While holding the ball upper and lower covers, you can open the ball and take the block 
out by turning the ball. 
Function: 
 Recognize the 12 geometric shapes and the 6 colors. 
 Put each block into its own hole. 
 Opening the ball by turning it for promoting the hand gripping power. 
 The ball can be used for playing a rolling game by parent and child. 
 
IV. Observe la siguiente imagen y analiza el texto. 
                                                          
2 Tomado del envase del producto. 
¿Qué producto es? 
¿Quién lo usa? 
¿Para qué se usa? 
¿Quién es el destinatario del texto? 




Visualiza las situaciones de uso para 







V. Compara la versión traducida con el TO y subraya los errores 
 
VI. Clasifica los errores subrayados en este cuadro: 
 
Error de comprensión 
Enunciado 
Sin Sentido  
Falso Sentido  




VII. ¿A qué crees que se deben los errores cometidos? 
VIII. Elabora tu versión de traducción 
Actividad XV  
Capacidades  Observación, comparación, análisis, toma de decisiones y valoración. 
Objetivo Ejercitar la capacidad de análisis, solución de problemas, evaluación de la calidad y 
análisis del error 
Tiempo 1 sesión de 1:40 para la evaluación y 1 sesión de 1:40 para la presentación y debate. 
Instrucciones Analiza el texto, tradúcelo y presenta el texto para revisión grupal 
Lee el siguiente texto 
"I Love You, Man!" 
The nuts and bolts of male friendship. 
"Man Date"  
1 For much of the 20th century, most people believed that men were too out of touch with their feelings to 
make friends. "There was a wholesale feminization of friendship," explains Michael Kimmel, a sociologist at 
State University of New York. 
2 For decades, sociologists used a female gauge to measure friendships: If two men didn't talk on the 
phone every day and pour out their hearts, well, their friendship wasn't as legitimate as that of two women who 






3 Still, men are sharing more. Clinton and Gore hugged each other when they heard their election results. 
Bush's eyes welled up when he was sworn in. Tom Cruise gushed about love on national television. In April, The 
New York Times used the phrase "man date" to describe the growing phenomenon of straight men having dinner, 
going to museums and doing other non-sports-related activities together.  
 
4 "Men are emotional," says Kimmel. "They disclose weakness and build trust." They just don't always do 
it the way women would. Male friends do more together but talk less than female friends. Yet that doesn't make 
male friendship any less remarkable or important. Here's an inside look.  
 
5 Male friendships can take root in "those transitional periods in our lives -- becoming a father or a 
husband, getting a divorce, dealing with a parent dying," says Robert Heasley, a sociologist at Indiana University 
of Pennsylvania, who is doing a long-term study of male friendships. When two men meet while going through 
the same thing at the same time, there's often an instant connection.  
 
6 That happened with Larry and Gary, both fathers from the Ithaca, New York, area. They had met once, 
because their wives had worked together, and they got separated within a year of each other, both keeping partial 
custody of their kids. Larry sold his house, while Gary kept his. In what should be a Hollywood sitcom premise, 
Larry and his kids lived with Garye and his daughter -- for nearly five years. "We both wanted to be good fathers 
in a difficult time, so I'd be doing the dishes and he'd be in the other room reading to the kids. We supported each 
other that way really well." Both men have since gotten remarried and moved into separate homes, but they're 
still close friends, having bonded over a common emotional event in their lives.  
 
7 Kimmel maintains it goes deeper than that: "Friendship is one of the major avenues of self-exploration" 
in life. We are wired to use our friends as mirrors for our own growth, so it's no surprise that we reserve the 
special category of friendship for people who are like us, usually in age, temperament and curiosity.  
 
8 Work would seem an obvious locale of common interest for men to form bonds, but "friendship 
requires exposing vulnerability, and that's dangerous in a competitive environment like work," notes Peter Nardi, 
a sociologist at Pitzer College in Claremont, California. While most guys are amiable at work, very few find 
their closest pals there, because they don't develop the trust that friendship demands.  
 
The Trust Equation  
9 Trust has an age-old recipe, says Nardi: one part disclosure, one part reciprocity, one part intention.  
 
10 Disclosure: In short, you have to open up, lay aside the public face you use for the toll taker and the 
grocery clerk, and let someone in. It can happen while doing things together that expose weakness, such as 
playing golf and hitting it into the rough. And it can happen when men assist each other, say, by letting a new 
acquaintance help fix the car or build a deck.  
 
11 "Men are still taught not to expose their anxieties and that opening up emotionally is unmanly," says 
Nardi, "so men find other ways to fill the same requirement of establishing trust." Once the relationship is 
forged, many men will communicate their emotions to close friends. Men often know one another's deepest 
feelings through the efficient expression of a look or a nod -- not by talking.  
 
12 Reciprocity: If a friendship is to prosper, any vulnerability shown by one man has to be matched by the 
other in some fashion. I tell you about my father, and you share something about yours. I play racquetball with 
you, and you include me in your poker night. You do the dishes, and I'll read to the kids. "Reciprocity is key at 
the beginning of a friendship," notes Nardi. "You keep tabs on each other. But once trust is established, this 
becomes less important."  
13 Intention: Most people have had the experience of seeing promising friendships evaporate into thin air 




ride, that time at the diner, that afternoon tuning up the cars in somebody's driveway. If new friends can schedule 
a standing commitment -- to lunch, to tennis, to a monthly kayak trip -- all the better. When all three ingredients 
are in place, a friendship is born.  
 
14 It makes sense, then, that the military has long been the quintessential cradle of men's friendships. War 
comes with built-in common interests (staying alive, being homesick). A soldier's vulnerabilities are naturally 
exposed, whether he talks about his fears aloud or trusts that the guy next to him shares his trepidation, and his 
courage. Intentionality is taken care of, because, as every soldier knows, you sure see a lot of each other.  
 
15 Take Drew McCreary and Tom Rice, both former Army reservists from Pensacola, Florida, who were 
called up in 1990 to fight the first Gulf War. They were both older soldiers assigned to a South Carolina unit, so 
they bonded over being outsiders in the group. When they were sent to Saudi Arabia, Rice says, "We were in a 
totally new world, dealing with officers we didn't know, and we were going to war. We had to look after each 
other."  
16 They met in the mess after dinner, pretty much every night. "We'd have a cup of coffee or fill a sandbag 
together," Rice remembers. "We had no idea how long we were going to be deployed. My daughter was a 
preteen, and Drew's wife was raising their adopted children without his daily support and presence. Those 
conversations with Drew helped me, because I spent time worrying about him and his family, which meant that I 
had less time to worry about myself."  
17 The intense trust forged in the military has kept their friendship alive 15 years later. When they got back 
to the States, they made a point of meeting regularly. McCreary finally persuaded Rice to pursue his dream of 
opening a restaurant, and he became a partner in Rice's Magnolia Grill, which still serves up good food in Fort 
Walton Beach, Florida.  
Análisis y traducción 
 Emisor : ______________________________________________________ 
 Receptor : ____________________________________________________ 
 Finalidad : ____________________________________________________ 
 Lugar : ______________________________________________________ 
 Tiempo : _____________________________________________________ 
 Motivo : ______________________________________________________ 
 ¿Qué se dice?  
 ¿Qué presuposiciones existen? 
 ¿Cuál es la superestructura del texto? 
 ¿Qué unidades informativas se puede establecer en cada sección? ¿Cuál es el tono? ¿Por qué? 






Repetición simple (de un ítem léxico sin más variación formal que la derivada de 
los rasgos gramaticales  
   
Repetición compleja (entre palabras derivadas o idénticas con diferente función 
gramatical ) 
   
Sinónimos (propiamente dichos o textuales    
Antónimos    
Hiperónimos (significado) amplio)    
Hipónimos (significado específico)    
 




  Vocablo Expresiones 
Elipsis Evitar repeticiones innecesarias   
Conectores Adición   
Oposición   
Causa   
Consecuencia   
Referencia Tiempo   
  
¿Qué permite trabajar en base a contextos? 
a) Deducir el significado de un término a partir de las palabras y frases que rodean la palabra o frase en 
cuestión. 
b) Identificar el marco social y espacial en el que se da el encuentro comunicativo 
c) Ponerse en piel de los interlocutores y entender su comportamiento durante la comunicación. 
d) Analizar el modo en que la lengua invoca y construye el contexto 
e) Tener una mayor comprensión del texto a partir de la información nueva que proporciona el texto.  
 ¿Qué tipo de contexto permite determinar el equivalente de DISCLOSURE? 
a) Situacional   b) Lingüístico   c) Cognitivo 
Plantea dos alternativas de traducción para DISCLOSURE 
a) …………………………………………………………………. 
b) ………………………………………………………………….. 
Elige una alternativa. Justifica tu elección. 
___________________________________________________________________________________
_________________________________________ 
¿Qué tipo de contexto permite determinar el equivalente de RECIPROCITY? 
a) Situacional  b) Lingüístico  c) Cognitivo 
 Plantea dos alternativas de traducción para RECIPROCITY. 
a) …………………………………………………………………. 
b) ………………………………………………………………….. 
Elige una alternativa. Justifica tu elección. 
___________________________________________________________________________________
_________________________________________ 
¿Qué tipo de contexto permite determinar el equivalente de INTENTION? 
a) Situacional  b) lingüístico  c) Cognitivo 






Elige una alternativa. Justifica tu elección. 
___________________________________________________________________________________
_________________________________________ 
¿Qué diferencias existen entre el contexto del TO y el contexto de la TT? 
a) Referencias a lugares 
b) Referencias a personajes 
c) Referencias a instituciones 
d) Referencias temporales 
e) Otros 
¿Qué se debe tener en cuenta al traducir una referencia? 
a) Los conocimientos del receptor  b) La finalidad del texto 
c) La fidelidad al TO   d) La equivalencia formal 
Identifica problemas lingüístico-textuales 
Tipo de problema  
Palabras ambiguas  
Fronteras semánticas vagas  
Falsos amigos  
Morfosintáctico (palabras compuestas)  




Coherencia y Cohesión  
Juego de palabras, expresiones idiomáticas.  
 
 
Identifica problemas extratextuales 
 
Nombres propios  
Reales  
Presuposiciones  
Conocimientos temáticos  
Normas y convenciones de la CO y CT  
 
Selecciona tres problemas y aplica el proceso de resolución de problemas 
 
Encargo: Realiza la traducción comunicativa para que sea publicada en una revista de divulgación general, el 
español es el que corresponde a la norma peruana. El formato es a doble espacio. 
II Parte evaluación de la calidad 
Intercambia tu traducción con la de tu compañero y evalúe la calidad de la traducción de acuerdo a los 
siguientes parámetros. 
Actividades Parámetro Evaluación Si  No 
Evalúe la 
transferencia de 
sentido del TO 
Exactitud ¿Refleja el TM el mensaje del TO?    
Integridad ¿Se ha omitido algún elemento del mensaje?   
 
 
Lógica ¿Tiene sentido la secuencia de ideas? ¿Existen 








Hechos ¿Existen errores conceptuales o factuales? 
¿Se han trasladado las mismas unidades informativas? 











Fluidez ¿Es clara la conexión entre frases y la relación 
sintáctica?  
¿Hay frases difíciles de leer? 
  





¿Corresponde la terminología y fraseología a las de un 
TO sobre el mismo tema redactado en la LM? 
  
Idiomatismos ¿Son idiomáticas las expresiones?   
Norma ¿Se han respetado las reglas de gramática, ortografía y 
puntuación y el estilo de la casa? 
  
Evalúe la  
Presentación de 
la traducción. 
Maque-tación ¿Es adecuado el diseño, composición de página, 
espaciado, márgenes, etc.? 
  
Tipografía ¿Existen problemas tipográficos con el TO?   
Distribución 
del documento 
¿Es apropiada la disposición del documento? 
 
  
Elabore un informe de evaluación de la calidad y señala 
 Fortalezas y debilidades 
 Aspectos a mejorar 
 Valoración 
o Nivel profesional 
o Requiere revisión de presentación 
o Requiere revisión de contenido 
o Inaceptable, debe volverse a traducir. 
 
III Parte: análisis del error 
Una vez que ha recibido su traducción, analícela y registre los errores en el siguiente cuadro. 
Registro de errores cometidos 



























               
                             
                




SS Sin sentido 






SL Selección lexical 
TL Traducción literal 
SI Sintaxis 
TV Tiempo verbal 
OM            Omisión 
F/N Falta de naturalidad 
F/C Falta de coherencia 
O/P Ortografía y puntuación 
Total de errores de lengua ______               Total de errores de traducción _______ 
Identifica la causa de los errores  
a.  Fase de comprensión 
a) Falta de conocimientos y de documentación 
 
b) Falta de estrategia al no identificar un problema 
 
c) Falta de motivación 
 
d) Mala decodificación lingüística 
 Mal análisis semántico 
 Mal análisis morfológico y sintáctico 
 Falsos amigos 
 Interpretación errónea de una abreviatura o sigla 
 
e) Errores en las operaciones cognitivas: 
 construcción de inferencias erróneas 
 ausencia de conocimientos previos para captar los elementos implícitos 
 
f) Legibilidad del TO 
 
b. Fase de reexpresión 
a) Falta de documentación  
b) Falta de estrategia al no identificar un problema  
c) Reformulación literal  
d) No aplicación de una técnica  
e) Mala aplicación de una técnica de traducción.  
f) Poca competencia en la lengua de llegada  
c. Factores psicofisiológicos 
a) Falta de motivación  
b) Por distracción, por falta de atención  
c) Por apresuramiento  
d) Por falta de sentido común  
e) Por falta de tiempo  
f) Por hacer otra cosa al mismo tiempo  




h) Por fatiga  
Actividad XVI  
Capacidades  Observación, comparación, análisis, toma de decisiones y valoración. 
Objetivo Ejercitar la capacidad de análisis, solución de problemas, evaluación de la calidad y 
análisis del error 
Tiempo 1 sesión de 1:40 para la evaluación y 1 sesión de 1:40 para la presentación y debate. 
Instrucciones Leer ambos textos, analízalos r el texto, traducirlo y presentar el texto para revisión 
grupal 
 
Lee el siguiente texto 
Child Advocates Challenge Current Ed Tech Standards 
New report says government and high-tech industry foist expensive and unproven technology on schools, hurting 
children and undermining real technology literacy 
1 The high-tech, screen-centered life style of today’s children—at home and at school—is a health hazard 
and the polar opposite of the education they need to take part in making ethical choices in a high-tech democracy, 
according to a new report released today by the Alliance for Childhood. 
2 Tech Tonic: Towards a New Literacy of Technology challenges education standards and industry 
assertions that all teachers and children, from preschool up, should use computers in the classroom to develop 
technology literacy. That expensive agenda ignores evidence that high-tech classrooms have done little if anything 
to improve student achievement, the report says. 
3 The report strongly criticizes the extensive financial and political connections between education officials 
and school technology vendors. It urges citizens to wake up to the increasing influence of corporations in 
policymaking for public education. 
4 “The lack of evidence or an expert consensus that computers will improve student achievement—despite 
years of efforts by high-tech companies and government agencies to demonstrate otherwise—is itself compelling 
evidence of the need for change,” Tech Tonic states. “It’s time to scrap…national, state, and local policies that 
require all students and all teachers to use computers in every grade, and that eliminate even the possibility of 
alternatives.” 
5 At the same time, the Alliance suggests, high-tech childhood is making children sick—promoting a 
sedentary life at a time when childhood obesity is at epidemic levels. The full text of the report is available at the 
Alliance’s web site: www.allianceforchildhood.org. 
6 Today’s children will inherit social and ecological crises that involve tough moral choices and awesome 
technological power, Tech Tonic warns. To confront problems like the proliferation of devastating weapons and 
global warming, children will need all the “wisdom, compassion, courage, and creative energy” they can muster, 
it adds. Blind faith in technology will not suffice. 
7 “A new approach to technology literacy, calibrated for the 21st century, requires us to help children 
develop the habits of mind, heart, and action that can, over time, mature into the adult capacities for moral 
reflection, ethical restraint, and compassionate service,” the report states. 
8 The Alliance for Childhood is a nonprofit partnership of educators, researchers, health professionals, and 
other advocates for children, based in Maryland. Tech Tonic is a follow-up to the Alliance’s widely noted 2000 




capacity to participate creatively, critically, and responsibly in making technological choices that serve democracy, 
ecological sustainability, and a just society.” 
9 Tech Tonic proposes seven reforms in education and family life. These will free children from a passive 
attachment to screen-based entertainment and teach them about their “technological heritage” in a new way, rooted 
in the study and practice of technology “as social ethics in action” and in a renewed respect for nature. 
10 The seven reforms: 
• Make human relationships and a commitment to strong communities a top priority at home and school.  
• Color childhood green to refocus education on children’s relationships with the rest of the living world.  
• Foster creativity every day, with time for the arts and play.  
• Put community-based research and action at the heart of the science and technology curriculum.  
• Declare one day a week an electronic entertainment-free zone.  
• End marketing aimed at children.  
• Shift spending from unproven high-tech products in the classroom to children’s unmet basic needs.  
11 “To expect our teachers, our schools, and our nation to strive to educate all of our children, leaving none 
behind, is a worthy goal,” Tech Tonic says. “To insist that they must at the same time spend huge amounts of 
money and time trying to integrate unproven classroom technologies into their teaching, across the curriculum 
with preschoolers on up, is an unwise and costly diversion from that goal. It comes at the expense of our neediest 
children and schools, for whom the goal is most distant.” 
12 The report proposes 10 guiding principles for the new technology literacy and offers examples of each. It 
also includes suggestions for educators, parents, and other citizens to develop their own technology literacy, with 
a similar emphasis on social ethics in action. 
13 “Today's children will face complex and daunting choices, in a future of biotechnology, robotics, and 
microchips, for which we are doing very little to prepare them,” says Joan Almon, head of the Alliance. “We 
immerse them in a virtual, high-tech world and expect them to navigate the information superhighway with little 
guidance and few boundaries. It is time for a new definition of technology literacy that supports educational and 
family habits that are healthy both for children and for the survival of the Earth.” 
14 “It is within the context of relationships that children learn best,” adds Dr. Marilyn Benoit, past president 
of the American Academy of Child and Adolescent Psychiatry and vice president of the Alliance Board of 
Trustees. “As we shift more towards the impersonal use of high technology as a major tool for teaching young 
children, we will lose that critical context of interactive relationship that so reinforces early learning 
I Parte: Análisis y traducción 
Análisis de la situación comunicativa 
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Errores de traducción Errores de Lengua 
SS Sin sentido 






SL Selección lexical 
TL Traducción literal 
SI Sintaxis 
TV Tiempo verbal 
OM Omisión 
F/N Falta de naturalidad 
F/C Falta de coherencia 
O/P Ortografía y puntuación 
 
 ¿Qué problemas de expresión fueron más frecuentes en este texto? 
a) Léxico (ambigüedad, variante sinónima, terminología especializada) 
b) Morfosintáctico (palabras compuestas) 
c) Densidad sintáctica 
d) Ausencia de categoría gramatical en LT. 
e) Ausencia de equivalencia en LT 
f) Coherencia y Cohesión 
g) Juego de palabras, giro idiomático 
h)  
 ¿Qué debo hacer para comprender grupos nominales complejos? 
a) Traducirlos literalmente para comprenderlos y luego reorganizarlos 
b) Identificar el núcleo, los pre modificadores y los post modificadores 
c) Reformular el enunciado de forma que sea más comprensible 
d) Eliminar los elementos que me causan problema ya que no son importantes 
e) Comprender las relaciones implícitas 
 
Establezca relaciones: 
a) Manipulación de la 
estructura sintáctica 
Explicitar información implícita para el receptor u omitir o reducir información 
redundante para el receptor. 
b) Manipulación del 
contenido semántico 
Evitar estructuras forzadas que no son típicas de la lengua de llegada 
c) Manipulación 
pragmática 
Reformular el mensaje de acuerdo a las posibilidades sintácticas de la lengua de 
llegada 
d) Controlar las 
inferencias 
Evitar calcos o reproducir la estructura sintáctica de la lengua original en la 
lengua meta. 
e) Evaluar la 
informatividad 
Analizar si el receptor obtiene la misma información que el receptor original, sin 
elementos que tergiversen el sentido o compliquen su comprensión 
f) Evaluar la naturalidad Reformular el mensaje con otras palabras, ya sea modulándolo u adaptándolo  
 
¿Qué estrategias puedo emplear para traducir grupos nominales complejos? 
a) Manipulación de la estructura sintáctica 
b) Manipulación del contenido semántico 
c) Manipulación pragmática 
d) Controlar las inferencias 
e) Evaluar la informatividad 
f) Evaluar la naturalidad 
Identifica las estrategias que empleaste para la comprensión 
Comprensión Siempre A veces Nunca 
a) Identificar redes semánticas, marcas de coherencia y cohesión.    




c) Comprender los contextos situacionales:    
d) Documentarse    
e) Monitorear la lectura     
f) Aplicar el razonamiento lógico     
g) Recurrir a estrategias de desbloqueo    
h) Incubar el problema    
Identifica las estrategias que usaste para la reexpresión 
Reexpresión Siempre A veces Nunca 





 Reducción /omisión  
   
b) Manipulación del contenido semántico 
 Modulación  
 Equivalencia 
   




   




   
d) Evaluar la informatividad el TM en relación al TO    
e) Evaluar la naturalidad del TM    
Identifica la causa del error 
 Fase de Comprensión 
g) Falta de conocimientos y de documentación  
h) Falta de estrategia al no identificar un problema  
i) Falta de motivación  
j) Mala deodificación lingüística 
 Mal análisis semántico 
 Desconocimiento léxico 
 Mal análisis morfológico y sintáctico 
 Falsos amigos 
 Interpretación errónea de una abreviatura o sigla 
 
k) Errores en las operaciones cognitivas: 
 construcción de inferencias erróneas 
 ausencia de conocimientos previos para captar los elementos implícitos 
 
l) Legibilidad del TO  
Fase de Reexpresión 
g) Falta de documentación  
h) Falta de estrategia al no identificar un problema  
i) Reformulación literal  
j) No aplicación de una técnica  
k) Mala aplicación de una técnica de traducción.  
l) Poca competencia en la lengua de llegada  
m) Otro: ……  




i) Falta de motivación  
j) Por distracción, por falta de atención  
k) Por apresuramiento  
l) Por Falta de sentido común  
m) Por falta de tiempo  
n) Por hacer otra cosa al mismo tiempo  
o) Por no revisar  
p) Por fatiga  
Actividad XVII  
Capacidades  Observación, comparación, análisis, toma de decisiones y valoración. 
Objetivo Ejercitar la capacidad de análisis, solución de problemas, evaluación de la calidad y 
análisis del error 
Tiempo 1 sesión de 1:40 para la evaluación y 1 sesión de 1:40 para la presentación y debate. 
Instrucciones Leer ambos textos, analízalos r el texto, traducirlo y presentar el texto para revisión 
grupal 
Lee el siguiente texto 
The Growing Backlash Against Overparenting 
By Nancy Gibbs 
1 The insanity crept up on us slowly; we just wanted what was best for our kids. We bought macrobiotic 
cupcakes and hypoallergenic socks, hired tutors to correct a 5-year-old's "pencil-holding deficiency," hooked up 
broadband connections in the treehouse but took down the swing set after the second skinned knee. We hovered 
over every school, playground and practice field — "helicopter parents," teachers christened us, a phenomenon 
that spread to parents of all ages, races and regions. Stores began marketing stove-knob covers and "Kinderkords" 
(also known as leashes; they allow "three full feet of freedom for both you and your child") and Baby Kneepads 
(as if babies don't come prepadded). The mayor of a Connecticut town agreed to chop down three hickory trees on 
one block after a woman worried that a stray nut might drop into her new swimming pool, where her nut-allergic 
grandson occasionally swam. A Texas school required parents wanting to help with the second-grade holiday party 
to have a background check first. Schools auctioned off the right to cut the carpool line and drop a child directly 
in front of the building — a spot that in other settings is known as handicapped parking.  
2 We were so obsessed with our kids' success that parenting turned into a form of product development. 
Parents demanded that nursery schools offer Mandarin, since it's never too soon to prepare for the competition of 
a global economy. High school teachers received irate text messages from parents protesting an exam grade before 
class was even over; college deans described freshmen as "crispies," who arrived at college already burned out, 
and "teacups," who seemed ready to break at the tiniest stress. (See pictures of the college dorm's evolution.) 
3 This is what parenting had come to look like at the dawn of the 21st century — just one more 
extravagance, the Bubble Wrap waiting to burst.  
4 All great rebellions are born of private acts of civil disobedience that inspire rebel bands to plot together. 
And so there is now a new revolution under way, one aimed at rolling back the almost comical overprotectiveness 
and overinvestment of moms and dads. The insurgency goes by many names — slow parenting, simplicity 
parenting, free-range parenting — but the message is the same: Less is more; hovering is dangerous; failure is 
fruitful. You really want your children to succeed? Learn when to leave them alone. When you lighten up, they'll 
fly higher. We're often the ones who hold them down.  
5 A backlash against overparenting had been building for years, but now it reflects a new reality. Since the 
onset of the Great Recession, according to a CBS News poll, a third of parents have cut their kids' extracurricular 
activities. They downsized, downshifted and simplified because they had to — and often found, much to their 




relationships with their kids, nearly four times as many people said relationships had gotten better as said they'd 
gotten worse. "This is one of those moments when everything is on the table, up for grabs," says Carl Honoré, 
whose book Under Pressure: Rescuing Our Children from the Culture of Hyper-Parenting is a gospel of the slow-
parenting movement. He likens the sudden awareness to the feeling you get when you wake up after a long night 
carousing, the lights go on, and you realize you're a mess. "That horrible moment of self-recognition is where we 
are culturally. I wanted parents to realize they are not alone in thinking this is insanity, and show there's another 
way."  
How We Got Here 
6 Overparenting had been around long before Douglas MacArthur's mom Pinky moved with him to West 
Point in 1899 and took an apartment near the campus, supposedly so she could watch him with a telescope to be 
sure he was studying. But in the 1990s something dramatic happened, and the needle went way past the red line. 
From peace and prosperity, there arose fear and anxiety; crime went down, yet parents stopped letting kids out of 
their sight; the percentage of kids walking or biking to school dropped from 41% in 1969 to 13% in 2001. Death 
by injury has dropped more than 50% since 1980, yet parents lobbied to take the jungle gyms out of playgrounds, 
and strollers suddenly needed the warning label "Remove Child Before Folding." Among 6-to-8-year-olds, free 
playtime dropped 25% from 1981 to '97, and homework more than doubled. Bookstores offered Brain Foods for 
Kids: Over 100 Recipes to Boost Your Child's Intelligence. The state of Georgia sent every newborn home with 
the CD Build Your Baby's Brain Through the Power of Music, after researchers claimed to have discovered that 
listening to Mozart could temporarily help raise IQ scores by as many as 9 points. By the time the frenzy had 
reached its peak, colleges were installing "Hi, Mom!" webcams in common areas, and employers like Ernst & 
Young were creating "parent packs" for recruits to give Mom and Dad, since they were involved in negotiating 
salary and benefits. 
7 Once obsessing about kids' safety and success became the norm, a kind of orthodoxy took hold, and 
heaven help the heretics — the ones who were brave enough to let their kids venture outside without Secret Service 
protection. Just ask Lenore Skenazy, who to this day, when you Google "America's Worst Mom," fills the first 
few pages of results — all because one day last year she let her 9-year-old son ride the New York City subway 
alone. A newspaper column she wrote about it somehow ignited a global firestorm over what constitutes reasonable 
risk. She had reporters calling from China, Israel, Australia, Malta. ("Malta! An island!" she marvels. "Who's 
stalking the kids there? Pirates?") Skenazy decided to fight back, arguing that we have lost our ability to assess 
risk. By worrying about the wrong things, we do actual damage to our children, raising them to be anxious and 
unadventurous or, as she puts it, "hothouse, mama-tied, danger-hallucinating joy extinguishers."  
8 Skenazy, a Yale-educated mom who with her husband is raising two boys in New York City, had ingested 
all the same messages as the rest of us. Her sons' school once held a pre-field-trip assembly explaining exactly 
how close to a hospital the children would be at all times. She confesses to being "at least part Sikorsky," hiring a 
football coach for a son's birthday and handing out mouth guards as party favors. But when the Today show had 
her on the air to discuss her subway decision, interviewer Ann Curry turned to the camera and asked, "Is she an 
enlightened mom or a really bad one?"  
9 From that day and the food fight that followed, she launched her Free Range Kids blog, which eventually 
turned into her own Dangerous Book for Parents: Free-Range Kids: Giving Our Children the Freedom We Had 
Without Going Nuts with Worry. There is no rational reason, she argues, that a generation of parents who grew up 
walking alone to school, riding mass transit, trick-or-treating, teeter-tottering and selling Girl Scout cookies door 
to door should be forbidding their kids to do the same. But somehow, she says, "10 is the new 2. We're infantilizing 
our kids into incompetence." She celebrates seat belts and car seats and bike helmets and all the rational advances 
in child safety. It's the irrational responses that make her crazy, like when Dear Abby endorses the idea, as she did 
in August, that each morning before their kids leave the house, parents take a picture of them. That way, if they 
are kidnapped, the police will have a fresh photo showing what clothes they were wearing. Once the kids make it 




10 That advice may seem perfectly sensible to parents bombarded by heartbreaking news stories about 
missing little girls and the predator next door. But too many parents, says Skenazy, have the math all wrong. 
Refusing to vaccinate your children, as millions now threaten to do in the case of the swine flu, is statistically 
reckless; on the other hand, there are no reports of a child ever being poisoned by a stranger handing out tainted 
Halloween candy, and the odds of being kidnapped and killed by a stranger are about 1 in 1.5 million. When 
parents confront you with "How can you let him go to the store alone?," she suggests countering with "How can 
you let him visit your relatives?" (Some 80% of kids who are molested are victims of friends or relatives.) Or ride 
in the car with you? (More than 430,000 kids were injured in motor vehicles last year.) "I'm not saying that there 
is no danger in the world or that we shouldn't be prepared," she says. "But there is good and bad luck and fate and 
things beyond our ability to change. The way kids learn to be resourceful is by having to use their resources." 
Besides, she says with a smile, "a 100%-safe world is not only impossible. It's nowhere you'd want to be." (See 
pictures of eighth-graders being recruited for college basketball.) 
Dispatches from the Front Lines 
11 Eleven parents are sitting in a circle in an airy, glass-walled living room in south Austin, Texas, eating 
organic, gluten-free, nondairy coconut ice cream. This is a Slow Family Living class, taught by perinatal 
psychologist Carrie Contey and Bernadette Noll. "Our whole culture," says Contey, 38, "is geared around 'Is your 
kid making the benchmarks?' There's this fear of 'Is my kid's head the right size?' People think there's some 
mythical Good Mother out there that they aren't living up to and that it's hurting their child. I just want to pull the 
plug on that." 
12 The parents seem relieved to hear it. Matt, a textbook editor, reports that he and his wife quit a book club 
because it caused too much stress on book-club nights, and stopped fussing about how the house looks, which 
brings nods all around the room: let go of perfectionism in all its tyranny. Margaret, a publishing executive, tells 
her own near-miss story of how she stepped back from the brink of insanity. On her son's fourth birthday, she says, 
"I'm like 'Oh, my God, he's eligible for Suzuki!' I literally got on the phone and called 12 Suzuki teachers," she 
says, before realizing the nightmare she was creating for herself and her child. Shutting down your inner helicopter 
isn't easy. "This is not a shift in perspective that occurs overnight," Matt admits after class. "And it's not every day 
that I consciously sit down and ask myself hard questions about how I want family life to be slower or better." 
13 Fear is a kind of parenting fungus: invisible, insidious, perfectly designed to decompose your peace of 
mind. Fear of physical danger is at least subject to rational argument; fear of failure is harder to hose down. What 
could be more natural than worrying that your child might be trampled by the great, scary, globally competitive 
world into which she will one day be launched? It is this fear that inspires parents to demand homework in 
preschool, produce the snazzy bilingual campaign video for the third-grader's race for class rep, continue to provide 
the morning wake-up call long after he's headed off to college.  
14 Some of the hovering is driven by memory and demography. This generation of parents, born after 1964, 
waited longer to marry and had fewer children. Families are among the smallest in history, which means our 
genetic eggs are in fewer baskets and we guard them all the more zealously. Helicopter parents can be found across 
all income levels, all races and ethnicities, says Patricia Somers of the University of Texas at Austin, who spent 
more than a year studying the species at the college level. "There are even helicopter grandparents," she notes, 
who turn up with their elementary-school grandchildren for college-information sessions aimed at juniors and 
seniors.  
15 Nor is this phenomenon limited to ZIP codes where every Volvo wagon just has to have a University of 
Chicago sticker on it. "I'm having exactly the same conversations with coaches, teachers, parents, counselors, 
whether I'm in Wichita or northern Canada or South America," says Honoré. His own revelation came while 
listening to the feedback about his son in kindergarten. It was fine, but nothing stellar — until he got to the art 
room and the teacher began raving about how creative his son was, pointing out his sketches that she'd displayed 
as models for other students. Then, Honoré recalls, "she dropped the G-bomb: 'He's a gifted artist,' she told us, and 
it was one of those moments when you don't hear anything else. I just saw the word gifted in neon with my son's 




person who would help him draw even better. "He looks at me like I'm from outer space," Honoré says. "'I just 
wanna draw,' he tells me. 'Why do grownups have to take over everything?' "  
16 "That was a searing epiphany," Honoré concludes. "I didn't like what I saw." He now writes and lectures 
about the many fruits of slowing down, citing research that suggests the brain in its relaxed state is more creative, 
makes more nuanced connections and is ripe for eureka moments. "With children," he argues, "they need that 
space not to be entertained or distracted. What boredom does is take away the noise ... and leave them with space 
to think deeply, invent their own game, create their own distraction. It's a useful trampoline for children to learn 
how to get by." (See pictures of college mascots.) 
17 Other studies reinforce the importance of play as an essential protein in a child's emotional diet; were it 
not, argue some scientists, it would not have persisted across species and millenniums, perhaps as a way to practice 
for adulthood, to build leadership, sociability, flexibility, resilience — even as a means of literally shaping the 
brain and its pathways. Dr. Stuart Brown, a psychiatrist and the founder of the National Institute for Play — who 
has a treehouse above his office — recalls in a recent book how managers at Caltech's Jet Propulsion Laboratory 
(JPL) noticed the younger engineers lacked problem-solving skills, though they had top grades and test scores. 
Realizing the older engineers had more play experience as kids — they'd taken apart clocks, built stereos, made 
models — JPL eventually incorporated questions about job applicants' play backgrounds into interviews. "If you 
look at what produces learning and memory and well-being" in life, Brown has argued, "play is as fundamental as 
any other aspect.'' The American Academy of Pediatrics warns that the decrease in free playtime could carry health 
risks: "For some children, this hurried lifestyle is a source of stress and anxiety and may even contribute to 
depression." Not to mention the epidemic of childhood obesity in a generation of kids who never just go out and 
play.  
Remember, Mistakes Are Good 
18 Many educators have been searching for ways to tell parents when to back off. It's a tricky line to walk, 
since studies link parents' engagement in a child's education to better grades, higher test scores, less substance 
abuse and better college outcomes. Given a choice, teachers say, overinvolved parents are preferable to invisible 
ones. The challenge is helping parents know when they are crossing a line.  
19 Every teacher can tell the story of a student who needed to fail in order to be reassured that the world 
wouldn't come to an end. Yet teachers now face a climate in which parents ghostwrite students' homework, airbrush 
their lab reports — then lobby like a K Street hired gun for their child to be assigned to certain classes. Principal 
Karen Faucher instituted a "no rescue" policy at Belinder Elementary in Prairie Village, Kans., when she noticed 
the front-office table covered each day with forgotten lunch boxes and notebooks, all brought in by parents. The 
tipping point was the day a mom rushed in with a necklace meant to complete her daughter's coordinated outfit. 
"I'm lucky — I deal with intelligent parents here," Faucher says. "But you saw very intelligent parents doing very 
stupid things. It was almost like a virus. The parents knew that was not what they intended to do, but they couldn't 
help themselves." A guidance counselor at a Washington prep school urges parents to find a mentor of a certain 
disposition. "Make friends with parents," she advises, "who don't think their kids are perfect." Or with parents who 
are willing to exert some peer pressure of their own: when schools debate whether to drop recess to free up more 
test-prep time, parents need to let a school know if they think that's a trade-off worth making.  
20 A certain amount of hovering is understandable when it comes to young children, but many educators are 
concerned when it persists through middle school and high school. Some teachers talk of "Stealth Fighter Parents," 
who no longer hover constantly but can be counted on for a surgical strike just when the high school musical is 
being cast or the starting lineup chosen. And senior year is the witching hour: "I think for a lot of parents, college 
admissions is like their grade report on how they did as a parent," observes Madeleine Rhyneer, dean of students 
at Willamette University in Oregon. Many colleges have had to invent a "director of parent programs" to run 
regional groups so moms and dads can meet fellow college parents or attend special classes where they can learn 
all the school cheers. The Ithaca College website offers a checklist of advice: "Visit (but not too often)"; 




21 Teresa Meyer, a former PTA president at Hickman High in Columbia, Mo., has just sent the youngest of 
her three daughters to college. "They made it very clear: You are not invited to the registration part where they're 
requesting classes. That's their job." She's come to appreciate the please-back-off vibe she's encountered. "I hope 
that we're getting away from the helicopter parenting," Meyer says. "Our philosophy is 'Give 'em the morals, give 
'em the right start, but you've got to let them go.' They deserve to live their own lives." 
What You Can Do 
22 Among the most powerful weapons in the war against the helicopter brigade is the explosion of 
websites where parents can confide, confess and affirm their sense that lowering expectations is not the same as 
letting your children down. So you gave up trying to keep your 2-year-old from eating the dog's food? You 
banged your son's head on the doorway while giving him a piggyback ride? Your daughter hates school and is so 
scared of failure she won't even try to ride a bike? "I just want to throw in the towel and give up on her," one 
mom posts on Truuconfessions.com. "This is NOT what I thought I was signing up for." Honestbaby.com sells 
baby T-shirts that say "I'll walk when I'm good and ready." Given how many books and websites drove a 
generation of parents mad with anxiety, a certain balance is restored to the universe when it becomes 
conventional for people to brag about what bad parents they are.  
23 The revolutionary leaders are careful about offering too much advice. Parents have gotten plenty of that, 
and one of the goals of this new movement is to give parents permission to disagree or at least follow different 
roads. "People feel there's somehow a secret formula for parenting, and if we just read enough books and spend 
enough money and drive ourselves hard enough, we'll find it, and all will be O.K.," Honoré observes. "Can you 
think of anything more sinister, since every child is so different, every family is different? Parents need to block 
out the sound and fury from the media and other parents, find that formula that fits your family best."  
24 Kim John Payne, author of Simplicity Parenting, teaches seminars on how to peel back the layers of 
cultural pressure that weigh down families. He and his coaches will even go into your home, weed out your kids' 
stuff, sort out their schedule, turn off the screens and help your family find space you didn't know you had, like a 
master closet reorganizer for the soul. But any parent can do it just as well. "We need to quit bombarding them 
with choices way before their ability to handle them," Payne says. The average child has 150 toys. "When you cut 
the toys and clothes back ... the kids really like it." He aims for a cut of roughly 75%: he tosses out the broken toys 
and gives away the outgrown ones and the busy, noisy, blinking ones that do the playing for you. Pare down to the 
classics that leave the most to the child's imagination and create a kind of toy library kids can visit and swap from. 
Then build breaks of calm into their schedule so they can actually enjoy the toys.  
25 Finally, there is the gift of humility, which parents need to offer one another. We can fuss and fret and 
shuttle and shelter, but in the end, what we do may not matter as much as we think. Freakonomics authors Stephen 
Dubner and Steven Levitt analyzed a Department of Education study tracking the progress of kids through fifth 
grade and found that things like how much parents read to their kids, how much TV kids watch and whether Mom 
works make little difference. "Frequent museum visits would seem to be no more productive than trips to the 
grocery store," they argued in USA Today. "By the time most parents pick up a book on parenting technique, it's 
too late. Many of the things that matter most were decided long ago — what kind of education a parent got, what 
kind of spouse he wound up with and how long they waited to have children."  
26 If you embrace this rather humbling reality, it will be easier to follow the advice D.H. Lawrence offered 
back in 1918: "How to begin to educate a child. First rule: leave him alone. Second rule: leave him alone. Third 
rule: leave him alone. That is the whole beginning." Of course, that was easy for him to say. He had no kids.  
I Parte: Análisis y traducción 
Análisis de la situación comunicativa 
 Emisor : ______________________________________________________ 




 Finalidad : ____________________________________________________ 
 Lugar : ______________________________________________________ 
 Tiempo : _____________________________________________________ 






¿Cuál es la estructura del texto? Título, subtitulo, sobre título. 
Párrafos pie de página, rasgos icónicos, etc. ¿Cómo se relaciona el título con el tema? 
Tema ¿Cuál es tema del texto o de cada uno de las secciones?  
¿Se trata de un texto homogéneo, de una temática coherente o de una combinación textual? 
¿Se verbaliza el tema en una frase tópica o en un párrafo introductorio? 
Contenido ¿Cuáles son las unidades informativas del texto? 
Presupo-
siciones 
¿Existen referencias explícitas a la realidad en el texto? 
¿Existen alusiones implícitas a un determinado modelo de la realidad? 
¿Contiene el texto redundancias que puedan ser superfluas para el receptor del TM? 
¿Cuáles de las informaciones presupuestas en el TO deben explicitarse para el receptor del TM? 
Léxico ¿Qué elementos léxicos usados en el texto indican la actitud del emisor y su interés estilístico 
(marcadores estilísticos, connotaciones, figuras retoricas, juegos de palabras 
¿Qué campos léxicos están representados en el texto? 
¿Hay palabras o derivaciones de palabras que se presentan con una elevada frecuencia en el texto? 
¿A qué nivel de estilo corresponde el léxico usado en el texto? 
Sintaxis ¿Se emplean figuras retoricas sintácticas como paralelismos, preguntas retóricas, etc? ¿Existen 
algunas características sintácticas determinadas por la orientación hacia el receptor, por las 
convenciones textuales o por el medio? 
Diagnóstico de estrategias de traducción3 
  





1 Al traducir me apego literalmente al texto.      
2 
Al traducir, constantemente reviso mi versión para verificar que el registro y el tono 
sean adecuados al receptor y tipo de texto.  
     
3 
Conservo las ideas y la intención del autor, pero no las palabras literales, la 
estructura y puntuación del TO. 
     
4 Al traducir me cuesta apartarme de la estructura y puntuación del TO.      
5 
Busco fuentes bibliográficas (internet, expertos en el tema) cuando enfrento un 
problema o tengo dudas. 
     
6 Realizo análisis semánticos para encontrar términos precisos y variados.      
7 Al traducir me apego literalmente a la estructura.      
8 Cuando seleccionó un término evalúo el contexto       
9 
Cuando encuentro varios opciones para un término en un diccionario, escojo la 
que más que se parezca a la LO. 
     
10 
Utilizo un término o regla de puntuación, ortografía, sintaxis o estilo sólo cuando 
estoy completamente seguro de su uso. 
     
11 
Cuando traduzco algún término o concepto que no se conoce o que no es muy 
común en la cultura meta, lo reemplazo por otro culturalmente aceptable. 
     
12 Al traducir me apego literalmente a la puntuación del TO.      
13 
Si hay que traducir alguna palabra o estructura que no se utiliza con frecuencia en 
LT, consulto fuentes biográficas o expertos. 
     
14 Procuro realizar un análisis minucioso del TO para entenderlo mejor.      
15 
Reviso detenidamente que los términos, la sintaxis, la ortografía y la puntuación 
sean correctos de acuerdo con la LT. 
     
16 
Al terminar una traducción, la comparo detenidamente con el TO para verificar que 
se mantengan el sentido y la intención del autor. 
     
17 Verifico que no he agregado u omitido algo en mis traducciones      
18 
Como paso final, leo mi traducción, sin consultar el TO, para verificar que su 
fluidez y naturalidad se conservan en la LT. 
     
                                                          
3 Adaptación de Rojas Campos Oscar (2004) “El portafolio y la evaluación 




19 Traduzco la voz pasiva a voz activa del inglés al español y viceversa      
20 
Traduzco los adjetivos posesivos del inglés al español utilizando el artículo definido 
y viceversa. 
     
21 Traduzco los adverbios del inglés al español con la terminación -mente.      
22 Si traduzco un cognado, verifico que su significado sea el apropiado.      
23 
Al traducir modismos, los interpreto como una sola unidad de sentido y trato de 
encontrar un equivalente en la LT; si no lo encuentro, uso paráfrasis. 
     
24 Reviso detenidamente las colocaciones y verifico su uso correcto.      
25 Cuando traduzco una oración larga y compleja, la divido en dos o tres.      
26 Cuando traduzco varias oraciones muy cortas al español, las unifico.      
27 
Al traducir algún tipo de texto con el que no estoy muy familiarizado, investigo sus 
características en la LT. 
     
28 Cuando traduzco, hago explicita la información del TO.      
29 
Cuando tengo problemas para encontrar la palabra apropiada o insertar una frase 
en el lugar adecuado reconstruyo la oración complemente, aunque cambie el 
orden de la información de la oración u oraciones. 
     
30 
Al traducir alguna oración compleja con varios tipos de subordinación y 
coordinación, hago una representación mental del significado de las distintas 
oraciones simples que las componen y sus relaciones entre sí. 
     
31 
Al tratar de entender el TO, utilizo algún tipo de paráfrasis en la LT o LO para 
comprender mejor sus ideas. 
     
32 
Al traducir, procuro comprender el significado de las palabras por el contexto antes 
de utilizar algún tipo de diccionario. 
     
33 Al traducir, evito traducciones muy creativas por temor a cambiar el sentido del TO.      

















































































































































































































































                                                    
                                                    
                                                    
                                                    
                                                    
                                                    
Cuadro de errores que afecta la comprensión 
       
Fidelidad del sentido 
 
Fidelidad 












































































                         
                         
                         
                         
Número de errores de expresión:    Errores leves      Errores graves          
                            
Número de errores de traducción:    Errores leves      Errores graves           
                            
Calidad de la traducción                        
Calidad superior                                               
                            
Totalmente aceptable                                              
                            
Suceptible de revisión                                             
                            
Calidad inaceptable                                              
Aciertos:                            
                                                        
                                                        
                            
Recomendaciones                           
                                                        
                                                        
                                                        
         
Autoevaluación: 
a. Soy capaz de: 
b. Comprender en detalle el texto     a) si b) no 
c. Identificar estructuras gramaticales que concentran información  a) si  b) no 
d. Buscar alternativas con el mismo valor semántico    a) si b) no 
e. Utilizar adecuadamente el diccionario monolingüe   a) si b) no 
f. Inferir el significado de algunos términos por contexto  a) si b) no 
g. Leer entre líneas       a) si b) no 
h. Identificar falsos amigos      a) si b) no 




j. Identificar mis errores      a) si b) no 
k. Reconocer las causas de mis errores     a) si b) no 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
